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1. Introduction
Lors de chaque stage et lors de discussions que j’ai eues,  aussi bien avec ma praticienne 
formatrice qu’avec mes collègues, la complexité à faire progresser nos élèves en difficulté en 
lecture est un thème récurrent.
Or la lecture est primordiale pour devenir citoyen et s’insérer dans la vie adulte aussi bien 
d’un point de vue professionnel que personnel. À l’heure actuelle, où l’inclusion pour chacun 
est prônée, il est tout simplement inimaginable que nos élèves ne maîtrisent pas correctement 
la  lecture  et  l’écriture.  En effet,  la  lecture,  soit  la  compréhension de ce qui  est  écrit,  est 
essentielle à la réussite de la vie scolaire, augmente les perspectives de décrocher un emploi et 
de s’intégrer dans la société. C’est aussi un moyen d’enrichir sa pensée et de construire son 
être.  Enfin,  c’est  également  découvrir  le  plaisir  de  voyager  dans  les  livres,  de  rêver,  de 
permettre à l’imaginaire d’exister ou encore d’enrichir ses connaissance en y cherchant des 
informations.  Dès  lors,  acquérir  de  solides  compétences  en  lecture  et  écriture  semble 
fondamental.
Les textes lus confirment cette constatation du terrain. Goigoux (2003) le relève aussi dans ses 
études. On a noté le niveau général insuffisant des élèves en lecture et les programmes ont 
voulu  mettre  l’accent  sur  l’enseignement  de  l’écrit.  On  note  bien  une  amélioration  des 
capacités des élèves pour décoder, mais une péjoration au niveau de la compréhension. Cette 
dégradation concerne les élèves les plus en difficulté.
C’est donc une priorité dans les démarches à mettre en place pour nos élèves. Je me suis donc 
interrogée sur les méthodes qui permettaient de travailler efficacement l’enseignement de la 
compréhension en lecture pour les élèves avec lesquels je travaille.
1.1. Problématique
Mes élèves sont issus de l’enseignement spécialisé. Ils sont âgés de 9 à 12 ans et ont des 
intérêts et des questionnements en rapport avec leur âge. Cependant, leur niveau de lecture est 
celui de lecteurs débutants. Dès lors, il y a plusieurs manières de penser la problématique. Soit 
on reprend une méthode plutôt syllabique basée sur des extraits de textes et on leur réapprend 
à  lire  en faisant  des  exercices  plus  systématiques.  L’accent  est  mis  prioritairement  sur  le 
décodage et l’automatisation de la lecture. En agissant ainsi, l’enseignant espère construire 
des bases solides en développant un déchiffrage rapide et efficace sur lequel l’enfant pourra 
ensuite s’appuyer pour lire des ouvrages.
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La deuxième possibilité est de s’interroger sur la manière de développer chez nos élèves le 
plaisir de lire malgré leurs difficultés, de trouver des moyens de les intéresser pour qu’ils 
dépassent leurs réticences et s’engagent en lecture.
Poslaniec (1990) met en avant le fait que lire ne consiste pas seulement à déchiffrer les mots 
ou même ce qu’a voulu dire l’auteur. Dès lors, il s’agit de dissiper ce malentendu et d’offrir à 
nos  jeunes  la  possibilité  de  rencontrer  des  livres  passionnants  qui  leur  permettront  de 
découvrir le goût de la lecture. Car lire, c’est un « dialogue permanent entre le texte et le 
lecteur » (Poslaniec, 1990, p. 19). Cette conversation met en jeu les émotions et l’imagination 
du lecteur. Cela lui offre de nombreuses découvertes, enrichissements et aventures. Mais, pour 
interpréter  et  comprendre  les  livres,  le  lecteur  a  besoin  d’être  accompagné.  En  effet, 
comprendre un texte littéraire est un acte difficile qu’aucun enfant ne peut réaliser seul du 
premier coup.
Tauveron (2002) explique qu’un texte est incomplet. Il appartiendra donc, à chaque lecteur, de 
compléter les blancs du texte. Et toutes les interprétations sont possibles si elles respectent le 
bon sens et les droits du texte.
Un texte est souvent parsemé de pièges. Il s’agira pour chaque lecteur de les éviter ou d’en 
sortir s’il s’est laissé surprendre.
Un texte invite à fouiller dans sa mémoire pour trouver des situations personnelles ou d’autres 
héros de livres afin d’établir des parallèles.
Lire, c’est donc converser avec le texte et être capable de tisser des liens aussi bien avec 
d’autres textes qu’avec sa propre vie et ses propres émotions.
Goigoux  et  Cèbe  (2006)  confirment  ces  points  de  vue  et  invitent  à  «   enseigner  la 
compréhension des textes écrits dès le plus jeune âge, c’est-à-dire sans attendre que les élèves 
sachent décoder tous les mots » (p. 48). En effet, découvrir des textes permet d’aller au-delà 
des mots et  d’explorer  d’autres compétences.  Les auteurs en mettent  quatre en avant:  les 
compétences linguistiques, les compétences textuelles, les compétences encyclopédiques et 
les compétences stratégiques. Fréquenter des textes écrits permet d’enrichir son vocabulaire, 
notamment  avec  les  tournures  et  expressions  spécifiques  à  la  forme  écrite.  Cela  oblige 
également à réunir toutes les informations pour permettre l’émergence du sens de l’ensemble. 
Les livres offrent la possibilité d’élargir ses connaissances générales et d’explorer des sujets 
variés. Enfin, lire demande de contrôler et réguler son activité de lecture.
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Etant  convaincue par  la  voie  des  livres,  en raison des  richesses  offertes  par  la  littérature 
jeunesse,  il  me  restait  à  définir  la  manière  d’enseigner  à  mes  élèves  des  compétences 
stratégiques leur permettant de naviguer, voguer et trouver leur route dans les livres qu’ils 
liront.  J’ai  donc  choisi  de  construire  mon  travail  à  l’aide  des  ouvrages  de  Giasson  en 
m’appuyant sur sa définition des composantes de la lecture afin de vérifier l’acquisition de 
celles-ci chez mes élèves pour qu’ils puissent s’y appuyer dans leurs lectures.
1.2. But de la recherche
Les élèves en difficulté, en particulier ceux de l’enseignement spécialisé rencontrent souvent 
des difficultés en lecture. La compréhension des textes lus est problématique. Le but de la 
recherche est donc de déterminer quels moyens sont efficaces pour leur permettre d’acquérir 
une meilleure compréhension des textes qu’ils lisent.
1.3. Question de recherche
Quels impacts a l’apprentissage des stratégies permettant la compréhension, l’entraînement 
régulier  et  systématique  de  ces  différents  processus  sur  les  capacités  des  élèves  de 
l’enseignement spécialisé à comprendre un texte lu ?
1.4. Hypothèses
En enseignant  de  manière  explicite  des  stratégies  de  compréhension  en  lecture  et  en  les 
exerçant, les élèves d’enseignement spécialisé :
- développent le plaisir de lire,
- accroissent le nombre de leurs lectures,
- enrichissent leur vocabulaire,
- peuvent expliciter leurs stratégies pour comprendre un texte,
- peuvent se faire une bonne représentation mentale de ce que le texte décrit et, ainsi, 
mémoriser les informations importantes,
- améliorent leur fluidité en lecture.
1.5. Méthodologie
Mon travail est une recherche-action. J’ai identifié un problème au sein de ma classe, soit des 
difficultés à comprendre les textes. J’ai alors fixé les objectifs que je voulais atteindre et ai 
mis en place des actions, sous forme de séquences d’enseignement explicite, me permettant 
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d’approcher au maximum ces objectifs. Mon travail analysera les effets de mes actions sur la 
compréhension en lecture des élèves.
Le projet autour de la lecture a duré le temps de l’année scolaire et se poursuivra l’année 
prochaine.  Il  est  articulé  en  plusieurs  boucles.  Chacune  des  boucles  commence  par  une 
évaluation  diagnostique.  Un  entraînement  de  plusieurs  semaines  selon  le  modèle 
d’enseignement explicite est  mis en place.  Enfin, la boucle se termine par une évaluation 
finale. Une boucle dure environ 6 semaines et allie l’enseignement d’une stratégie facilitant la 
compréhension en lecture et  des entraînements spécifiques sur celle-ci.  En parallèle,  nous 
découvrons des ouvrages de littérature jeunesse autour d’un thème ou d’un auteur.
Au tout début de l’année, j’ai eu un entretien semi-directif de 15 à 20 minutes avec chaque 
élève durant lequel je les interrogeais sur leur rapport à la lecture. J’ai eu un second entretien 
avec chacun d’entre eux au mois de mai. J’ai analysé leurs réponses.
Durant la première boucle, nous avons travaillé autour du livre et du projet de lecteur des 
élèves. Dans la progression des apprentissages, le plan d’étude, PER L1 21 - Compréhension 
de l’écrit, en lien avec L1 25 - Accès à la littérature, définit le projet de lecteur qui doit tenir 
« compte de l’horizon d’attente, d’une intention de lecture, du type de support, de l’origine du 
texte à lire, du genre abordé, des connaissances générales du lecteur ».
Nous avons lu des histoires de dragons. Nous avons également spécifiquement travaillé la 
fluidité à l’aide de l’outil Fluence (Lequette, Pourget et Zorman, 2014). J’ai utilisé un test 
normé E.L.FE. (annexe 4) pour mesurer le nombre de mots que lisaient mes élèves en une 
minute. Après 6 semaines d’entrainement, mes élèves ont passé le test une seconde fois. Nous 
avons continué à travailler la fluidité par la suite, en s’exerçant dans les albums que nous 
lisions. J’ai donc refait une mesure après quelques mois.
Dans la seconde boucle, nous avons travaillé les référents à travers les livres de Mario Ramos 
(classe de soutien) et les livres de Christian Voltz (Fondation de Vernand). Avant le début du 
travail, chaque élève a passé un test diagnostique tiré des épreuves cantonales de référence 
(annexe 7). Après 8 semaines d’enseignement et d’entraînement sur ce processus, les élèves 
ont repassé un test. Il s’agit du même texte avec des exercices supplémentaires (annexe 10).
La troisième boucle a invité les élèves à travailler l’imagerie mentale à l’aide du texte du 
« Joueur de flûte de Hamelin » (annexe 11) tel que proposé dans la méthode Lectorino & 
Lectorinette (Goigoux & Cèbe, 2013). Parallèlement, nous avons lu des livres sur l’égalité 
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            8
(classe de soutien) et des livres de Claude Ponti (Fondation de Vernand).  J’ai analysé les 
productions faites par les enfants: un dessin du joueur de flûte suite à sa description et un 
enregistrement  de  leur  narration  d’une  partie  de  l’histoire.  J’ai  relevé  le  nombre 
d’informations dont ils ont tenu compte pour effectuer leurs dessins. J’ai également analysé 
dans quelle mesure ils pouvaient restituer les événements importants d’un récit.
1.6. Population
Le  travail  a  été  effectué  dans  les  deux  classes  dans  lesquelles  j’enseigne  en  tant 
qu’enseignante  spécialisée.  En  effet,  mes  élèves  ayant  le  même  âge  et  des  compétences 
scolaires  assez  similaires,  il  me  semblait  intéressant  de  mener  mon projet  dans  les  deux 
classes afin de travailler avec un plus grand nombre d’élèves.
1.6.1. Classe de soutien
J’effectue  mon stage  en  responsabilité  dans  une  classe  de  soutien  primaire  durant  quatre 
périodes  hebdomadaires.  Je  suis  accompagnée  dans  mon  travail  par  ma  praticienne 
formatrice. La classe est composée de 8 élèves (5 filles et 3 garçons) âgés de 9 à 12 ans. Ces 
enfants sont orientés en classe de soutien (anciennement classe de développement) suite à 
deux échecs dans leur scolarité.  Ils présentent des difficultés scolaires et des retards, sans 
problème de comportement.
1.6.2. Fondation de Vernand
Je travaille trois jours par semaine dans une classe d’enseignement spécialisé de la Fondation 
de Vernand. Je suis titulaire de la classe. Celle-ci est composée de 6 garçons âgés de 9 à 12 
ans. Ces enfants sont orientés dans cette structure en raison de TED (troubles envahissants du 
développement) et de retards scolaires.
1.6.3. Difficultés et particularités des élèves
Comme le travail présenté traite des aspects de la lecture, il me parait important de préciser 
que les 6 élèves de la Fondation de Vernand sont suivis par des logopédistes. 5 se rendent 
chez des spécialistes privées et 1 est traité par la logopédiste scolaire de la Fondation. Les 6 
jeunes  ont  d’importants  retards  au  niveau  du  langage  écrit.  2  présentent  également  des 
troubles du langage oral.
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De plus, les élèves de la Fondation de Vernand ont tous un diagnostic posé de troubles de la 
personnalité. Cette problématique rend leur compréhension du monde et des rapports humains 
compliquée. Ils ont de grandes difficultés à se mettre à la place de l’autre ou à décrypter les 
réactions liées aux émotions aussi bien chez eux-mêmes que chez les autres.
Enfin, leurs difficultés de comportement rend le travail en collectif ou en groupes compliqué.
Quatre élèves de la classe de soutien sont également suivis chez des logopédistes et deux ont 
un diagnostic de dyslexie posé. 
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2. Cadre théorique
Le lecteur crée le sens du texte en se servant 
à la fois du texte, de ses propres 
connaissances et de son intention de lecture.  
Jocelyne Giasson 
Dans ce chapitre,  je vais développer les concepts théoriques qui fondent le travail  que je 
prévois de réaliser avec mes élèves afin d’améliorer leur compréhension en lecture. Je vais 
donc  présenter  la  compréhension  en  lecture,  les  processus  de  lecture,  l’enseignement 
explicite,  la  métacognition  et  l’entretien  d’explicitation,  d’après  les  lectures  que  j’ai 
effectuées.
2.1. La compréhension en lecture
Plutôt  que  de  concevoir  la  compréhension  en  lecture  comme  une  suite  séquentielle 
d’habiletés, Giasson (2011) propose un « modèle plus global orienté vers l’intégration des 
habiletés » (p. 4). Le lecteur y prend une part plus active dans la mesure où l’interaction texte-
lecteur est primordiale.
2.1.1. Un modèle de compréhension
Dans une situation de lecture, la compréhension se construit à l’aide des trois variables que 
sont le lecteur, le texte et le contexte.
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2. Cadre théorique
Le lecteur crée le sens du texte en se servant 
à la fois du texte, de ses propres 
connaissances et de son intention de lecture.  
Jocelyne Giasson 
Dans ce chapitre,  je vais développer les concepts théoriques qui fondent le travail  que je 
prévois de réaliser avec mes élèves afin d’améliorer leur compréhension en lecture. Je vais 
donc présenter la notion de compréhension en lecture et d’enseignement explicite d’après les 
lectures que j’ai effectuées.
2.1.  La compréhension en lecture
Plutôt  que  de  concevoir  la  compréhension  en  lecture  comme  une  suite  séquentielle 
d’habiletés, Giasson propose un « modèle plus global orienté vers l’intégration des habiletés » 
(Giasson, 2011, p. 4). Le lecteur y prend une part plus active dans la mesure où l’interaction 
texte-lecteur est primordiale.
2.1.1. Un modèle de compréhension
Dans une situation de lecture, la compréhension se construit à l’aide des trois variables que 
sont le lecteur, le texte et le contexte.
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TEXTE
- intention de 
l’auteur
- forme
- contenu
CONTEXTE
- psychologique
- social
- physique
Figure 1: Modèle contemporain de compréhension en lecture. (Giasson, 2011, p. 7)
LECTEUR
- structures
- processus
Figure 1 : Modèle contemporain de compréhension en lecture (Giasson, 2011, p. 7).
2.1.2. La variable lecteur
La variable lecteur comprend les structures et les processus du lecteur qui lui sont propres. 
Les structures représentent ce que le lecteur est, ses connaissances et ses attitudes. Son bagage 
personnel est composé de structures cognitives sur la langue et sur le monde, ainsi que de 
structures affectives qui le conduisent à s’intéresser plus,  ou moins,  à certains sujets  et  à 
apprécier ou non la lecture. Pour comprendre, le lecteur fait des liens entre le nouveau, qu’il 
découvre dans le texte, et le connu qui appartient à ses connaissances sur le monde. Plus 
l’élève a des expériences antérieures développées, mieux il est en mesure de comprendre un 
texte nouveau.
Les processus de lecture sont ce que le lecteur fait, les habiletés qu’il met en oeuvre pour lire, 
pour comprendre.
-> Les microprocessus permettent de comprendre l’information contenue dans la phrase.
Il s’agit, pour le lecteur, de mobiliser sa capacité à décoder ou reconnaître des mots, et 
à sélectionner les informations utiles. Pour reconnaître des mots, il est nécessaire de 
maîtriser le décodage (syllabes et correspondance lettre-son), de mettre du sens et de 
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Figure 2 : Les processus de lecture et leurs composantes (Giasson, 1996, p. 16).
2.1.2. La variable lecteur
La variable lecteur comprend les structures et les processus du lecteur qui lui sont propres. 
Les structures représentent ce que le lecteur est, ses connaissances et ses attitudes. Son bagage 
personnel est composé de structures cognitives sur la langue et sur le monde, ainsi que de 
structures affectives qui l  conduisent à s’intéresser pl s,  ou moins,  à certains sujets  et  à 
apprécier ou non la lecture. Pour comprendre, le l cteur fait des liens e tre le nouveau, qu’il 
découvre dans le t xte, et le connu qui appartient à s s connaissa ces s r le monde. Plus 
l’élève a des expériences antérieures développées, mieux il est en mesure de comprendre un 
texte nouveau.
Les processus de lecture sont ce que le lecteur fait, les habiletés qu’il met en oeuvre pour lire, 
pour comprendre.
-> Les microprocessus permettent de comprendre l’information contenue dans la phrase.
Il s’agit,  pour le lecteur, d  mobiliser sa capacité à décoder ou rec nnaître des mots, et à 
sélectionner les i fo matio s utiles. Pour reconnaître d s mots, il est nécessaire d  maîtriser le 
décodage  (syllabes  et  correspondance  lettre-son),  de  mettre  du  sens  et  d  posséder 
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Figure 2: Les processus de lecture et leurs composantes. (Giasson, 1996, p. 16)
posséder suffisamment de vocabulaire. La maîtrise de ces habiletés de base permet 
d’automatiser  le  processus  de  reconnaissance  afin  de  libérer  de  l’énergie  pour  les 
processus de plus haut niveau. Ces conditions sont nécessaires pour avoir accès à la 
compréhension, mais pas suffisantes.
-> Les processus d’intégration permettent de faire les liens entre les différentes phrases.
Il s’agit, pour le lecteur, de comprendre les indices explicites et implicites laissés par 
l’auteur.  Les indices  explicites  sont  les  référents  et  les  connecteurs  qui  permettent 
d’établir  des  relations  entre  les  parties  du  texte.  Les  indices  implicites  sont  les 
inférences qui peuvent être fondées sur le texte ou sur les connaissances propres du 
lecteur.
-> Les macroprocessus permettent de donner du sens au texte en établissant des liens entre les 
différentes informations contenues dans le texte.
C’est la capacité du lecteur à percevoir l’idée principale du texte, d’avoir une vision 
d’ensemble qui lui permette de comprendre le message de l’auteur, son point de vue et 
les  éléments  importants  du  récit.  Le  lecteur  doit  être  capable  d’éliminer  les 
informations  secondaires  et  les  informations  redondantes  pour  ne  garder  que 
l’essentiel du texte. C’est aussi la capacité du lecteur à tenir compte de la structure du 
texte, ainsi que de la catégorie du récit pour mieux en percevoir les idées.
-> Les processus d’élaboration permettent de « dépasser » le texte.
D’après Irwin (1986), cité par Giasson (1996), il existerait cinq types de processus 
d’élaboration :
1) faire des prédictions
Il s’agit, pour le lecteur, de faire des hypothèses sur ce qui arrivera ensuite dans le 
texte. Les hypothèses peuvent être fondées sur le contenu ou sur la structure du texte. 
C’est une véritable démarche scientifique: le lecteur fait une hypothèse qu’il justifie en 
s’appuyant sur le texte, puis la confirmera ou la rejettera, pour la corriger ensuite. Ces 
processus permettent de développer l’autocorrection de la pensée.
2) se former une image mentale
Il s’agit de la capacité à se représenter mentalement l’image ou le film de ce que le 
texte décrit. Cette capacité varie grandement d’un individu à l’autre. Un entraînement 
à l’imagerie mentale améliorerait la compréhension du texte.
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3) réponse affective
Le lecteur peut avoir des réactions émotives face à l’intrigue, en établissant des liens 
avec des situations similaires dans lesquels il s’est trouvé. Ou il peut s’identifier aux 
personnages en se mettant dans leurs peaux, en s’imaginant ce qu’ils ressentent. Si le 
lecteur parvient à s’engager émotivement, il comprendrait mieux et retiendrait mieux 
les informations contenues dans le texte.
4) intégrer l’information nouvelle à ses connaissances antérieures
Souvent, au cours de sa lecture, le lecteur établit des liens entre ses connaissances 
personnelles  et  les  éléments  du  texte.  Ces  liens,  qui  ne  sont  pas  nécessaires  à  la 
compréhension, font partie des processus d’élaboration. Si ces liens sont adéquats et 
n’éloignent pas le lecteur du texte, ils facilitent la mémorisation de l’information. En 
revanche, les liens qui font partie des processus obligatoires à la compréhension du 
texte,  font  partie  des  microprocessus,  des  processus  d’intégration  ou  des 
macroprocessus.
5) raisonner sur le texte
Le lecteur doit utiliser son intelligence au service de sa compréhension : pour analyser 
ce qu’il lit et pour porter un jugement personnel.
-> Les processus métacognitifs permettent de gérer la compréhension du texte.
Ils  permettent  d’identifier  la  perte  de  compréhension  et  de  mettre  en  oeuvre  des 
stratégies pour rétablir la compréhension en revenant en arrière par exemple.
2.1.3. La variable texte
La variable texte comprend à la fois l’intention de l’auteur (texte narratif, texte directif, texte 
informatif),  la  forme du texte  (la  façon dont  l’auteur  a  organisé  ses  idées)  et  le  contenu 
(concepts, connaissances, vocabulaire utilisé).
Le comportement du lecteur et sa lecture changent en fonction du type de texte qu’il lit et de 
ses intentions de lecture (PER L1 21 en lien avec L1 25 : adaptation du comportement de 
lecteur - lecture intégrale, sélective, …).
Le texte peut :
-> agir sur les émotions du lecteur (roman, album, bande dessinée, poésie, …)
-> agir sur le comportement (recette de cuisine, notice de jeu, marche à suivre, …)
-> agir sur les connaissances (documentaire, horaire, …)
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Dès lors, il s’agira pour l’enseignant de choisir des ouvrages variés à même d’intéresser ses 
élèves, comme le recommande le PER (L1 21 : Lire de manière autonome des textes variés et 
développer son efficacité en lecture). En effet, un autre but fixé par l’école est d’amener les 
élèves à conduire et apprécier la lecture d'ouvrages littéraires, notamment en fréquentant la 
bibliothèque et en accroissant le champ de leurs lectures (L1 25 : Conduire et apprécier la 
lecture d'ouvrages littéraires).
2.1.4. La variable contexte
Le contexte comprend toutes les conditions dans lesquelles le lecteur se trouve au moment où 
il lit. Il y a des dimensions psychologiques (intérêt du lecteur pour le texte et son intention de 
lecture), des dimensions sociales (interventions des pairs, de l’enseignant et de sa famille) et 
des dimensions physiques (temps à disposition, bruit, confort).
En tant qu’enseignant, on peut agir sur chaque facette du contexte en :
- donnant à nos élèves le goût de lire grâce à un environnement de classe qui favorise des 
interactions avec et à propos des livres (contexte psychologique)
- favorisant les interactions entre les lecteurs, tant les pairs que l’enseignant (contexte social)
- créant un environnement favorable à la lecture, comme dégager du temps pour lire, offrir 
un lieu adéquat et accueillant, être attentif au niveau de bruit (contexte physique).
«   Plus  les  variables  lecteur,  texte  et  contexte  seront  imbriquées  les  unes  aux  autres  et 
meilleure  sera  la  compréhension   »  (Giasson,  2011,  p.  7).  Cela  signifie  que,  pour  nous 
enseignants,  un  bon  programme  de  lecture  tiendra  impérativement  compte  de  ces  trois 
variables et les liera les unes aux autres. En offrant à l’élève un texte adapté à ses capacités et 
un  contexte  lui  permettant  de  mettre  en  oeuvre  ses  compétences,  nous  lui  donnons  la 
possibilité de s’engager en lecture et d’accéder à la compréhension.
2.2. Les processus de lecture
2.2.1. Les microprocessus
Les microprocessus sont les habiletés nécessaires pour comprendre une phrase. On définit 
trois habiletés :
- la reconnaissance des mots
- la lecture par groupes de mots
- la sélection des éléments importants de la phrase à retenir.
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La reconnaissance des mots peut s’effectuer par identification du mot lorsqu’il s’agit d’un mot 
inconnu à l’écrit  (voie d’assemblage) ou par reconnaissance lorsque le mot a été souvent 
rencontré à  l’écrit  et  l’oral  (voie d’adressage).  Pour identifier un mot,  le  lecteur débutant 
utilise le décodage, mais aussi la syntaxe, le sens et l’illustration. Cependant, l’identification 
est bien une étape transitoire vers la reconnaissance instantanée des mots. C’est en effet, une 
habileté importante des microprocessus.
La lecture par groupe de mots nécessite l’identification des éléments reliés par le sens et qui 
forment  une  sous-unité.  Cette  habileté  permet  une  lecture  fluide  et  sans  effort,  elle  est 
nécessaire à la lecture efficace. En effet, la mémoire à court terme ne peut stocker que 4 à 5 
éléments à la fois. Or un groupe de mots compte comme un élément et libère donc de la 
mémoire.
La microsélection est la décision que prend le lecteur des éléments de la phrase qu’il doit 
retenir car ils lui seront utiles pour la suite de sa lecture. Il détermine l’idée principale de la 
phrase et peut ainsi recentrer ses efforts vers la compréhension de l’essentiel du texte. En 
effet,  le fait  de sélectionner les informations utiles et  nécessaires permet de les garder en 
mémoire.
Les microprocessus sont les processus de base en lecture, car ils permettent la compréhension 
de la phrase.
2.2.2. Les processus d’intégration
Les processus  d’intégration permettent  d’effectuer  des  liens  entre  les  phrases.  Il  y  a  tout 
d’abord, les indices de relations : les référents, les connecteurs et les indices implicites : les 
inférences.
On parle de référent lorsqu’un mot est utilisé pour en remplacer un autre. Souvent, il s’agit du 
pronom qui remplace un nom. Il peut également s’agir d’un autre mot, d’une expression ou 
d’un adverbe qui désigne le nom. La tâche qui incombe au lecteur est d’établir un lien entre le 
référent et le nom qu’il remplace. Parfois ce lien est évident. D’autres fois, il demande de 
maîtriser un vocabulaire spécifique (PER L1 21 - Développer son efficacité en lecture en 
enrichissant son capital lexical, syntaxique et orthographique) ou de naviguer assez loin dans 
le texte (L1 21 - Développer son efficacité en lecture en situant une information dans une des 
parties du texte).
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Les connecteurs relient deux événements entre eux. Ils peuvent être explicites ou implicites. 
Les connecteurs implicites sont plus difficiles à comprendre pour les élèves.
Les  inférences  demandent  au  lecteur  de  dépasser  la  compréhension  littérale  du  texte,  de 
creuser ce qui est présent en surface. On parle d’inférence logique lorsque les indices sont à 
chercher dans le texte et de référence pragmatique lorsque les indices seront trouvés dans les 
connaissances du lecteur. L’inférence utilise les indices (du texte et/ou les connaissances du 
lecteur) pour faire exister une nouvelle information qui ne figure pas explicitement dans le 
contenu du texte.
La maîtrise des référents et des connecteurs permettent de comprendre les liens explicites, les 
inférences, de comprendre les liens implicites.
2.2.3. Les macroprocessus
Les macroprocessus  sont  les  habiletés  développées  par  le  lecteur  afin de tirer  parti  de  la 
structure du texte, c’est-à-dire de la manière dont les idées sont organisées dans le texte.
Dans un texte narratif, le lecteur peut tenir compte de la grammaire et du schéma du récit s’il 
les connaît. La grammaire du récit est l’ensemble des règles ayant pour but de décrire les 
régularités  dans  les  récits.  Le  schéma du récit  fait  référence  à  la  structure  générale  dans 
l’esprit du lecteur. Le lecteur utilise cette structure pour prédire ce qui se passera ensuite.
Dans un texte informatif, le lecteur utilise la structure du texte, tels les titres et sous-titres, 
pour mieux comprendre et retenir les informations présentées dans le texte.
Les  macroprocessus  permettent  au lecteur  d’utiliser  ses  connaissances  de  la  structure  des 
récits pour découvrir et retenir les idées principales de chaque partie du texte lu.
2.2.4. Les processus d’élaboration
En  plus  de  tous  les  processus  décrits  précédemment,  le  lecteur  fait  des  inférences 
supplémentaires qui ne sont pas nécessaires à la compréhension du texte et qui n’étaient pas 
forcément prévues par l’auteur. Il s’agit des processus d’élaboration.
À ce moment-là, il utilise ses capacités :
- à inventer des prédictions
- à se créer une imagerie mentale
- à réagir émotivement
- à intégrer de nouvelles informations à ses connaissances antérieures.
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Les prédictions sont les hypothèses que fait le lecteur sur la suite du texte. Il s’agit, dans ce 
cas-là d’idées et non de phrases.
L’imagerie  mentale  est  la  capacité  à  se  créer  des  images  mentales.  Cette  capacité  varie 
grandement  d’un  individu  à  l’autre,  mais  elle  permet  au  lecteur  qui  l’utilise  de  mieux 
comprendre ou de se souvenir du texte.
Les réponses affectives sont les réactions émotives du lecteur.  Or, le lecteur qui s’engage 
émotivement sera plus actif et donc comprendra et retiendra mieux ce qu’il lit.
Les processus d’élaboration sont variés et très différents d’un lecteur à l’autre. Ils permettent 
au lecteur d’utiliser son intelligence pour traiter l’information du texte, l’analyser, la critiquer.
2.2.5. Les processus métacognitifs
Ce sont les connaissances que le lecteur possède sur son fonctionnement de lecteur, ainsi que 
sa capacité à repérer ses pertes de compréhension et à utiliser des stratégies adéquates pour la 
rétablir.
Si le lecteur connait ses ressources et est capable de les exploiter, il a mieux conscience de ce 
qu’il doit faire pour réussir la tâche. Il agit donc de la bonne manière et réussit bien.
Pour  être  efficace,  le  lecteur  utilise  des  processus  d’autorégulation:  il  vérifie  si  sa 
compréhension est bonne et, s’il détecte un défaut de compréhension, il utilise des stratégies 
pour résoudre ce problème.
Pour gérer sa compréhension, le lecteur doit avoir conscience :
- du moment où il comprend ce qu’il lit et le moment ou il ne comprend plus et qu’il doit 
agir pour rétablir sa compréhension
- de ce qu’il comprend du texte lors de sa lecture et de ce qu’il ne comprend pas
- de ce dont il a besoin pour comprendre
- des stratégies qu’il  peut mettre en oeuvre lorsqu’il  ne comprend pas afin de rétablir sa 
compréhension.
Lorsque nos élèves ne savent pas gérer leur compréhension, nous devons leur enseigner des 
connaissances sur  les  stratégies métacognitives.  En effet,  les  processus métacognitifs  sont 
essentiels  pour  comprendre ce qu’on lit,  car  ils  nous permettent  d’identifier  les  pertes  de 
compréhension et de mettre en oeuvre les stratégies nécessaires à rétablir du sens.
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2.3. L’enseignement explicite de la compréhension en lecture
2.3.1. L’enseignement explicite
L’enseignement explicite est une démarche dirigée par l’enseignant qui va du simple vers le 
complexe. Elle est composée de trois étapes : le modelage, la pratique dirigée et la pratique 
autonome.
Figure 3 : L’enseignement explicite (Gauthier & al, 2013, p. 181).
D’après ces auteurs, l’enseignement explicite est basée « sur l’idée que l’apprentissage est 
facilité  si  on  évite  les  fausses  interprétations,  les  «  malentendus  »,  le  non-dit,  le  caché, 
l’implicite. » (Gauthier et al., 2013, p. 42). C’est donc une stratégie pédagogique basée sur les 
actions de dire, de montrer et de guider.
-> Dire, soit rendre explicite pour les élèves les objectifs de la leçon en définissant la stratégie 
qui sera enseignée.
-> Montrer, soit rendre explicite pour les élèves la tâche à effectuer, en la faisant devant eux et 
en verbalisant son déroulement et les réflexions faites.
-> Guider,  soit  rendre explicite  pour les  élèves leur  raisonnement par  la  pratique dirigée. 
Giasson (2011, 1997) préconise, en plus, la pratique coopérative, soit en dyade de pairs, soit 
dans une dyade élève-enseignant. Elle met en avant le bénéfice à la fois dans les progrès en 
lecture par les échanges et le bénéfice dans la capacité des élèves à coopérer, ici autour d’un 
but commun à atteindre.
ETAPE 1 :
MODELAGE
Lors de ses présentations et de ses démonstrations, 
l’enseignant(e) s’efforce de rendre explicite tout 
raisonnement qui est implicite en enseignant les quoi, 
pourquoi, comment, quand et où faire.
ETAPE 2 : 
PRATIQUE DIRIGEE
L’enseignant(e) prend le temps de vérifier ce que les élèves 
ont compris de sa présentation ou de sa démonstration en 
leur donnant des tâches à réaliser, en équipes, semblables à 
celles effectuées lors du modelage.
ETAPE 3 :
PRATIQUE AUTONOME
L’élève réinvestit seul ce qu’il a compris du modelage et 
appliqué en équipe, lors de la pratique dirigée, dans 
quelques problèmes ou questions.
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2.3.2. L’enseignement explicite au service de la compréhension en lecture
Lors  d’une  démarche  d’enseignement  explicite  en  lecture,  l’élève  est  placé  dans  «   une 
situation de lecture signifiante et entière » (Giasson, 2011, p. 28). L’enseignant lui offre la 
quantité d’indices et d’aide nécessaire à sa réalisation. Il diminue le soutien apporté au fur et à 
mesure des progrès effectués pour viser l’autonomie des élèves. Il s’agit donc de :
- définir  le  QUOI  :  expliciter  la  stratégie  à  enseigner  en  donnant  des  exemples,  en  la 
définissant, en l’écrivant pour l’avoir en mémoire durant tout le processus d’apprentissage.
- définir le POURQUOI : expliquer l’utilité et le but de la stratégie.
- définir le COMMENT : rendre le processus transparent en verbalisant ce qui se passe dans 
la  tête  du  lecteur  pendant  le  processus,  cela  signifie  être  un  modèle  pour  l’élève  en 
verbalisant les étapes de la démarche, ses réflexions. Mais aussi interagir avec les élèves et 
les amener à maîtriser la stratégie en donnant des indices, puis en diminuant graduellement 
l’aide afin de favoriser l’autonomie, par exemple en proposant des schémas ou des rappels.
- définir  le  QUAND  :  inciter  les  élèves  à  utiliser  la  stratégie  en  leur  apprenant  quand 
l’utiliser, soit en définissant les moments et les situations dans lesquelles elle pourra être 
réutilisée.
« L’objectif final de l’enseignement explicite de la compréhension en lecture est de rendre 
l’élève autonome dans sa recherche de sens » (Giasson, 2011, p. 33). Cependant, comme « les 
novices n’ont pas encore développé les schémas qui permettent aux experts de résoudre des 
problèmes complexes, ils ont besoin de l’enseignant pour obtenir un substitut aux schémas qui 
leur  manquent   »  (Gauthier,  &  al.  2013,  p.  50).  Il  y  a  trois  grandes  étapes.  D’abord, 
l’enseignant  est  responsable  de  rendre  le  processus  transparent.  Ensuite,  la  responsabilité 
passe graduellement de l’enseignant à l’élève, notamment en adaptant les guidances. Enfin, la 
responsabilité est prise par l’élève. On parle alors de pratique autonome et le but visé est 
atteint.
Pour devenir un lecteur efficace et bien comprendre les textes lus, l’élève a besoin d’outils à 
utiliser avant, pendant et après sa lecture.
Avant : L’élève doit stimuler ses connaissances, faire des prédictions sur ce qu’il pense qu’il 
va lire, définir ses intentions de lecture. Pour ce faire, il survole le texte, repère ce qui en 
ressort, relève le titre, l’auteur et les illustrations. Cette démarche lui permet de se faire une 
idée globale du texte, du genre de texte et donc de déterminer la structure habituelle de ce 
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genre s’il la connaît. Cela lui permet également de savoir s’il possède déjà des connaissances 
sur le sujet et de les mobiliser.
Pendant :  L’élève vérifie ses prédictions,  les  corrige,  en formule de nouvelles  et  relie  le 
contenu  du  texte  à  ses  connaissances.  C’est  à  ce  moment-là  qu’il  doit  mettre  en  oeuvre 
concrètement les différentes composantes du processus de compréhension en lecture. Pour 
être efficace, il devrait, idéalement, prendre conscience de ce qu’il fait et de ce qu’il pense. Il 
devrait  aussi  s’interroger  sur  le  vocabulaire  rencontré.  Il  doit  aussi  déterminer  les 
personnages, le lieu, l’action ou le sujet du texte. Il faut qu’il repère la structure du texte, qu’il 
fasse les liens explicites et implicites. Il a besoin de se mettre dans la tête des personnages. 
Après :  L’élève se rappelle le texte,  vérifie si  ses intentions sont satisfaites.  Il  se pose la 
question  «  Ai-je  compris  ce  que  je  viens  de  lire  ?  ».  Ensuite,  il  peut  s’interroger  sur  le 
message que l’auteur veut transmettre et porter un jugement.
2.4. La métacognition
«  La métacognition représente l’habileté  à  réfléchir  sur  sa propre pensée,  à  conscientiser, 
contrôler  et  superviser  les  différents  processus  mentaux  utilisés  dans  le  traitement  de 
l’information afin d’en assurer le fonctionnement optimal. » (Gauthier, & al., 2013, p. 53). 
Cela permet à l’élève de prendre conscience de ce qu’il fait, de la manière dont il le fait et des 
raisons pour lesquelles il le fait. Dans notre enseignement, nous pouvons aider les élèves à 
gérer  efficacement  leurs  processus  d’apprentissages  en  favorisant  le  développement  de  la 
métacognition. Ils construisent ainsi deux habitudes fort utiles: vérifier la compréhension et 
superviser les différents traitements effectués ou à effectuer. Il s’agit bien du dernier stade de 
l’enseignement explicite dans lequel les élèves sont amenés à expliciter leur raisonnement 
pour détecter la perte de sens et pour y pallier.
Pour développer leur métacognition, les élèves sont amenés à verbaliser leur démarche, à 
expliciter leur compréhension devant la classe, à l’enseignant ou à un camarade suivant le 
mode de travail.
Comme  nous  venons  de  le  voir,  la  métacognition  fait  partie  intégrante  de  la  démarche 
d’enseignement explicite en lecture. Cependant, il est difficile de verbaliser son raisonnement. 
Le  maître  est  donc  amené  à  aider  l’élève,  par  le  questionnement  et  des  rétroactions 
appropriées, à prendre conscience du processus mental qu’il met en oeuvre dans l’action. Il 
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sera  également  nécessaire  d’enseigner  le  vocabulaire  spécifique  permettant  à  l’élève 
d’exprimer ses démarches et réflexions.
2.5. L’entretien d’explicitation
Pour favoriser  le  développement de la métacognition,  l’enseignant peut  utiliser  l’entretien 
d’explicitation. Sa spécificité « est de viser la verbalisation de l’action » (Vermerch, 2011, p.
17).
Lorsque l’élève est en situation de lecture, il est dans l’action. Une grande part de ce savoir, 
qui est un savoir-faire est un acte inconscient. De plus, la verbalisation de ces actions est 
inhabituelle, il  s’agit donc d’apprendre à le faire. Cela implique une médiation du maître. 
Cependant,  les techniques efficaces de questionnement sont aussi  contre-intuitives pour le 
maître.
La verbalisation va compléter l’observation que fait l’enseignant des démarches de l’élève et 
l’analyse de ses productions.
Les buts de l’entretien d’explicitation sont :
- aider  le  maître  à  s’informer  des  démarches  effectuées  par  l’élève,  ainsi  que  de  ses 
compréhensions et de ses erreurs de compréhension
- apprendre à l’élève à s’auto-informer
- aider l’élève à s’auto-informer.
Connaître la manière dont s’est déroulée une action apporte des informations précieuses. Cela 
permet de mettre en évidence les raisonnements que l’élève met en oeuvre, d’identifier les 
buts réellement poursuivis, de repérer les liens entre la démarche enseignée et la pratique, de 
cerner les représentations erronées sources de confusion.
Il s’agit de guider l’élève pour faire apparaître la verbalisation de cet acte effectué de manière 
inconsciente. Il doit aussi être dirigé vers le rappel de l’action, ce qui lui permet de revivre la 
situation, de la retrouver et d’être en lien avec elle.
Certains indices comme le décrochage du regard, le ralentissement du rythme de parole ou 
l’utilisation de vocabulaire spécifique permettent de repérer que l’élève est bien dans cette 
position de rappel.
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3. Le goût de la lecture
Le lecteur idéal souhaite à la fois arriver à la 
fin du livre et savoir que le livre n’aura pas 
de fin.                                                   
Alberto Manguel 
Un certain nombre d’élèves quittent l’école obligatoire sans savoir lire efficacement. Or, un 
enfant pour qui lire est une activité difficile ne lira pas ou peu. Dès qu’il n’y est plus obligé, 
peut-être dès l’école terminée, le jeune adulte ne lira souvent plus. C’est ainsi que des jeunes, 
qui savaient lire à la fin de la scolarité obligatoire, désapprennent la technique de la lecture, 
s’installe alors une forme d’illettrisme. En effet,  moins une personne est confrontée à des 
textes écrits, plus elle devient faible en lecture et moins elle a envie de lire, jusqu’à en perdre 
la capacité (Poslaniec, 1990). Il serait donc indispensable de donner aux enfants le goût de la 
lecture,  afin qu’ils  prennent conscience de la distinction entre lecture technique et  lecture 
plaisir.
Dès lors, il s’agit, en partie, de démontrer qu’une lecture technique ne suffit pas à lire. Puis à 
faire  accepter  à  nos  élèves  qu’il  n’y  a  pas  une  seule  bonne  réponse,  qu'il  y  a  plusieurs 
interprétations et plusieurs points de vue lorsqu’il est question de littérature. Ils doivent lire en 
profondeur, interpréter, créer, pénétrer et explorer les livres. La limite de l’interprétation est, 
tout de même, celle du bon sens, qu’on admettra être le sens commun. 
La lecture doit donc s’inscrire comme une habitude pour l’individu, en lui faisant prendre 
conscience  que  les  livres  nourrissent  l’imaginaire,  aident  à  se  construire  et  donnent  des 
repères culturels forts (Léon, 2007). Le livre peut être le miroir de ce que ressent le lecteur et 
donner des informations sur la manière dont les autres réagissent aux situations similaires à 
celles vécues par le sujet. Le livre peut être un terrain d’aventure dans lequel le lecteur peut 
expérimenter et imaginer des situations nouvelles qu’il n’a encore pu, et qu’il ne pourra peut-
être jamais vivre (Turin, 2008).
L’intervention de prévention de premier niveau est un enseignement de qualité offert à tous 
les élèves (Giasson, 2012). En effet, un lecteur « qui s’engage émotivement dans la lecture 
d’un texte est plus actif (…) et a plus de chances de comprendre et de retenir l’information 
contenue dans ce texte  » (Giasson, 1996, p 144). Ainsi,  notre rôle, en tant qu’enseignant, 
serait d’inscrire un goût intrinsèque pour la lecture en offrant à nos élèves des motivations 
extrinsèques à travers la fréquentation importante, riche et variée d’ouvrages de littérature 
jeunesse.
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Terwagne, Vanhulle et Lafontaine (2003) mettent en avant le rôle fondamental de l’enseignant 
dans la motivation des élèves pour la lecture. Ils énumèrent six facteurs à celle-ci :
1. «  un enseignant qui serve de modèle explicite de lecteur » (p. 10). Cela signifie qu’il 
accorde de  la  valeur  à  la  lecture  et  qu’il  sait  partager  son enthousiasme au sujet  des 
ouvrages qu’il propose.
2. «   un  environnement  de  classe  riche  en  livres   »  (p.  10).  Plus  l’élève  a  de  livres  à 
disposition, plus il a de chance de trouver son livre préféré.
3. «   l’occasion de choisir  » (p.  10).  Cela s’inscrit  directement en lien avec la liberté du 
lecteur et promeut donc la motivation personnelle.
4. « des occasions d’interagir socialement avec les autres » (p. 10). Cela peut être à travers 
les lectures à haute voix par l’enseignant, des discussions informelles ou des « club de 
lecture ».
5. « des occasions de se familiariser avec des tas de livres » (p. 10). Il peut s’agir de livres 
dont on leur a parlé ou d’ouvrage dont ils connaissent le personnage, l’auteur ou la série.
6. « des incitants appropriés liés à la lecture » (p. 10). Il peut être question d’un livre reçu, 
d’une  invitation  à  participer  à  un  jury  littéraire  (prix  Enfantaisie)  ou  encore  d’une 
rencontre avec un auteur.
Turcotte (2007) postule que le rôle de l’enseignant est de « mettre en place un climat et un 
environnement qui facilitera l’engagement de chacun  » (pp 22 et 23). Or, cet engagement 
dépend notamment :
- du sentiment qu’ont les élèves de leurs compétences : ils doivent donc avoir des livres 
adaptés à leurs compétences.
- de leur motivation personnelle à s’engager : ils doivent avoir la possibilité de choisir leurs 
lectures.
- de la diversité des activités proposées : il s’agit à la fois de proposer un grand choix de 
livres de genres différents et de faire des activités variées autour de nos lectures.
- de l’existence d’une communauté de lecteurs : les élèves doivent donc avoir la possibilité 
de partager et d’échanger sur leurs lectures.
Développer le plaisir de lire était donc l’objectif principal de mon travail cette année et le fil 
rouge à travers les compétences spécifiques étudiées. Les auteurs mettent les échanges autour 
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du livre avec autrui et l’accès à de nombreux livres au centre de la réussite de cet objectif. 
Pour ce faire,  nous avons mis en place plusieurs outils  et  habitudes dans notre quotidien 
scolaire.
3.1. Bibliothèques
3.1.1. Un coin bibliothèque en classe
Depuis que j’enseigne, j’ai acquis de nombreux livres, albums et documentaires de littérature 
jeunesse. En arrivant, dans ma classe actuelle, il y avait également une grande quantité de 
livres. Cependant, il fallait mettre en valeur tous ces trésors. J’ai donc fait des tas de livres 
partout dans la classe et offert aux élèves une bibliothèque vide avec mission de la ranger. Ils 
ont rapidement pensé aux bandes dessinées et ont fouillé les tas pour en sortir toutes celles 
qu’ils trouvaient. Une fois ce travail effectué, ils ont pensé à les grouper par collections. Puis, 
ils se sont rappelés de leurs visites en bibliothèque et ont désiré fabriquer de petites étiquettes 
pour savoir où ranger les livres.
Ils ont ensuite sorti les livres documentaires, puis les romans et enfin les albums. Chaque fois, 
ils se sont fixés des sous-catégories et ont réalisé des panneaux signalétiques. Cela leur a pris 
deux semaines durant lesquelles ils ont passé deux à trois périodes par jour à trier, chercher, 
catégoriser, parfois feuilleter. Au fil des jours, notre coin bibliothèque s’est construit et c’est 
aujourd’hui un lieu accueillant dans lequel ils savent parfaitement trouver ce qu’ils cherchent 
ou ce qu’ils aiment. C’est aussi un lieu dont ils se sentent responsables et par conséquent, 
qu’ils rangent.
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Figure 4 : Photo du coin bibliothèque aménagé par les élèves.
Ce travail leur a permis de découvrir tous les livres que nous avions en classe et de les classer 
par catégories.
Tout au long de l’année, la bibliothèque est restée un endroit privilégié, et un refuge lorsqu’ils 
étaient fatigués ou de mauvaise humeur. Ils ont beaucoup lu, surtout les bandes dessinées pour 
commencer, puis les « Max et Lili » et enfin, ils ont commencé à découvrir les « j’aime lire » 
dans leurs recherches personnelles.
Sur le présentoir, j’ai mis les livres qui correspondaient au sujet que nous traitions à chaque 
période de l’année. Ainsi, les livres « en évidence » ont changé au cours des semaines.
Sur la face intérieure, ils ont mis des livres parlant des sujets qu’ils aimaient en début d’année 
(histoires  et  documentaires  sur  les  chats,  monuments,  villes).  Lorsqu’ils  découvrent  un 
nouveau  livre  qu’ils  aiment  particulièrement,  ils  peuvent  l’ajouter.  Cependant,  ils  aiment 
ajouter, mais ont du mal à enlever leurs choix précédents. Certains livres sont relus depuis le 
début de l’année.
3.1.2. Visites à la bibliothèque municipale
Lorsqu’ils étaient dans la classe des plus jeunes, mes élèves se rendaient à la bibliothèque 
toutes les trois  semaines pour y emprunter  des livres pour la  classe.  Lorsque nous avons 
effectué notre travail de début d’année sur les livres et leurs conceptions de leur lecture, ils 
ont émis le désir de retourner à la bibliothèque.
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Figure 5 : Photo du présentoir: les livres de Claude Ponti sont mis en avant.
Ils ont écrit à la bibliothécaire pour prendre un rendez-vous. Le premier moment a été difficile 
à fixer, car la bibliothèque n’est ouverte que l’après-midi et il y avait peu de disponibilités en 
raison d’une grande occupation par les classes de la commune. 
Depuis cette première visite, nous avons fixé des après-midis régulièrement toutes les cinq 
semaines.
Lors de nos visites, la bibliothécaire leur lit une histoire. Elle leur a également fait découvrir 
les  espaces  pour  les  adolescents  avec  des  documentaires  plus  complexes,  du  matériel 
informatique (revues interactives), des mangas et des romans.
Ensuite,  ils  empruntent  chacun 3 ouvrages.  Nous les  regroupons tous ensemble dans une 
partie spécifique de notre bibliothèque. Ils peuvent également prendre ces livres à la maison 
en les notant simplement dans un cahier.
Je trouve enrichissant de fréquenter une bibliothèque pour ces enfants qui ont peu d’activités 
culturelles en famille. Comme c’était leur demande, autant en profiter afin qu’ils prennent 
l’habitude d’y aller. Ils apprennent également à avoir un comportement adapté dans ce genre 
de lieu, ce qui n’est pas évident avec la population d’élèves que nous avons. Enfin, ils ont 
accès à un nombre de livres beaucoup plus grand que ce que nous avons en classe. Certains 
élèves  ont  emprunté  des  livres  de  cuisine,  nous  avons  ensuite  cuisiné  en  classe  à  leur 
demande. Ils ont aussi emprunté des documentaires très spécifiques comme des livres sur les 
motos, les voitures, le piano. Ils ont trouvé des documentaires et revues sur les sujets que nous 
traitions en classe : préhistoire ou ornithologie.
3.1.3. Rencontres avec des auteurs
Dans nos voyages littéraires,  les  élèves  de la  Fondation de Vernand ont  eu la  chance de 
rencontrer  Matthieu  Maudet  à  Bibliomedia.  Les  élèves  de  la  classe  de  soutien  ont,  eux, 
rencontré Plume et Pinceau à Morges sur les quais. Ces rencontres ont été très marquantes 
pour nos élèves.
Avant de rencontrer les auteurs physiquement, ils les ont rencontrés à travers leurs livres. 
Nous les avons lus ensemble. Ils les ont lus seuls en classe et à la maison. Ils les ont lus à 
haute voix à leurs camarades et à des plus petits. Les enfants connaissaient bien l’univers des 
auteurs.
Ce  genre  de  rencontres  est  fondamental  pour  tous  les  élèves.  En  effet,  ils  ont  ainsi  eu 
l’occasion de connaître un illustrateur qui  leur  a  expliqué avec ses mots,  soit  en dessins, 
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comment il travaillait, comment un livre naissait et de quelle manière il collaborait avec les 
auteurs qui écrivaient ses histoires. Cela a également été l’occasion, pour eux, de découvrir 
qu’il y a de multiples autres métiers du livre dont ils n’avaient pas conscience. Cela leur a 
permis de faire exister pleinement le livre par rapport à sa fonction. Mathieu Maudet n’est pas 
la sorcière ou le petit oiseau, mais il participe à leur existence à travers les histoires qu’il 
illustre. Et, si l’auteur et/ou l’illustrateur sont à un bout de l’histoire du livre, il faut un lecteur 
à l’autre bout pour que leur travail prenne du sens.
Lors de la rencontre, nous avons découvert nos élèves sous un jour que nous ne connaissions 
pas à l’intérieur de la classe: ils écoutaient, participaient, posaient des questions, bref, avaient 
une attitude conforme à ce que nous attendons d’élèves.
Après la rencontre, ils ont exprimé que le moment vécu avait été intéressant et m’ont dit « ce 
serait bien mieux si Matthieu Maudet venait tous les jours nous parler dans notre classe ». Ils 
ont été particulièrement marqués par la part d’informatique liée à la création d’un livre. La 
tablette numérique sur laquelle Matthieu Maudet crée les a fascinés. Ils ont également été très 
intéressés par l’évolution, le cheminement qui mène au livre.  Il  est  vrai  qu’il  est  difficile 
d’imaginer les questionnements et les choix qui font finalement un livre. Il me semble que 
cette rencontre les a poussés à être plus ouverts lors des rencontres de nouveaux livres qui ont 
suivi.
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Figure 6 : Dessins de Mathieu Maudet pour expliquer aux enfants la création d’un livre.
Même  plusieurs  mois  plus  tard,  ils  continuent  à  faire  allusion  à  cette  rencontre.  Ils  se 
demandent,  par  exemple,  comment  Matthieu  Maudet  aurait  réalisé  tel  dessin.  Ils  ont 
également été ravis de découvrir le dernier album de Mathieu Maudet « Le pirate et le roi » en 
librairie. En effet, il leur avait parlé de l’ouvrage et leur avait raconté le début en leur disant 
qu’ils  pourraient  découvrir  la  fin  lorsqu’il  sortirait  au  mois  de  mai  suivant.  Ils  espèrent 
également, lors de la découverte d’un nouvel auteur, à travers un livre qui leur plaît, avoir 
l’occasion de le rencontrer.
3.2. Une communauté de lecteurs
3.2.1. Des livres par thèmes
Afin de varier les livres mis en évidence et pour accompagner notre cheminement littéraire, 
j’ai choisi des lectures autour de différents thèmes. À la Fondation de Vernand, nous avons 
commencé l’année avec des livres de dragons. Nous avons ensuite cheminé avec Christian 
Voltz, puis Matthieu Maudet avant d’être envahis par les poussins de Claude Ponti. Dans la 
classe de soutien, nous avons aussi commencé avec des histoires de dragons. Puis les élèves 
ont rencontré Plume et Pinceau à « Morges sur les quais ». Ensuite, nous avons exploré les 
livres de Mario Ramos, découvert l’univers de Christian Voltz, avant de nous pencher sur les 
questions d’égalité: garçon ou fille, porteurs de handicap ou non.
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Figure 7 : Photos de la rencontre avec Mathieu Maudet.
Les livres du thème sont mis en évidence dans la bibliothèque. Ce sont, en principe, parmi 
ceux-ci que je choisis les lectures à haute voix que j’offre aux élèves. Ce sera aussi autour de 
ces livres que seront faites les activités pour travailler les composantes de la lecture. Ils nous 
inspireront pour créer, à notre tour, des histoires.
3.2.2. Un carnet de lecture
Le carnet de lecture a son origine dans la pratique des cercles de lecture et a pour but de 
garder une trace des livres lus afin, notamment, de faciliter ensuite le débat. Cela devrait être, 
pour l’élève, une trace de son parcours effectué en lecture, l’occasion de relever ses coups de 
coeur, ses impressions et ses souvenirs.
Pour mes élèves, le fait de laisser une trace écrite a été vraiment compliqué. Ils avaient du mal 
à écrire quelque chose. Nous avons donc défini ensemble un moyen de « collectionner » les 
livres lus. Ils ont cherché des images des livres sur internet, les ont découpées puis placées 
dans des fourres pour diapositives.
À chaque livre  lu,  ils  collent  l’image dans leur  carnet  de  lecture.  Certains  élèves  ont  pu 
inscrire des éléments personnels à partir de ce point de départ : dessin, avis, phrase copiée, 
note. Par contre, d’autres n’ont pu s’investir dans leur carnet, alors même qu’ils investissent 
bien les autres activités autour de la lecture. Je pense que cela s’explique par leurs difficultés à 
laisser une trace écrite.
Au mois de février, nous avons fait une relecture de leurs carnets de lecture. Ils ont d’abord 
relu leur propre cahier et se sont remémorés les livres lus. Suite à leur lecture, ils ont réfléchi 
au livre qu’ils avaient préféré.
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Figure 8 : Photos des images des livres du thème.
Il est d’ailleurs intéressant de relever qu’ils ont fait ce travail seul à leur table et dans deux 
classes différentes. Sur les 14 élèves, 11 ont cité, comme livre préféré, un livre de Christian 
Voltz et 6 ont choisi le même « Nous les hommes ». Il serait intéressant de savoir ce qui 
motive ce choix: si c’est la qualité objective des livres de cet auteur ou les activités que nous 
avons effectuées en classe en lien avec son univers. Eux l’expliquent en disant que ces livres 
sont drôles. Effectivement, ils ont ri. Même à la troisième lecture, car ils l’ont re-réclamé sans 
s’en lasser. D’ailleurs, tout comme « Le livre le plus génial que j’ai jamais lu » et « C’est pas 
ma faute » du même auteur qui ont également été plusieurs fois cités comme livre préféré.
Après la  relecture personnelle,  ils  ont  pu lire  les  carnets  de leurs  camarades et  écrire  un 
message sur ce qu’ils avaient remarqué ou aimé.
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Figure 9 : Photos de quelques pages des carnets de lecture.
Ils ont particulièrement aimé les dessins que leurs camarades avaient recopiés des albums. 
Certains ont même relevé quel dessin ils aimaient particulièrement. Ils ont aussi commenté les 
livres  que leurs  camarades avaient  aimés «  Bon choix,  il  est  trop cool  ce  livre  » ou,  au 
contraire, « Moi, je n’ai pas aimé ce livre-là. ». D’ailleurs, ils ont eu beaucoup de mal à ne pas 
prendre personnellement le fait qu’un camarade n’aime pas un livre qu’eux avaient aimé.
Ensuite, ils ont réfléchi à ce qu’ils voulaient faire pour améliorer leur carnet de lecture et par 
quelle lecture ils avaient envie de poursuivre.
Leurs idées pour améliorer leur carnet de lecture sont en adéquation avec ce qu’ils ont relevé 
dans les carnets de leurs camarades, vu que 9 élèves sur les 14 parlent des dessins, que ce soit 
«  faire des jolis dessins  », «  mettre des couleurs à mes dessins  » ou encore «  mettre des 
décorations ». Une seule élève a une autre idée et pense à ajouter des coeurs en s’inventant 
une échelle en fonction du plaisir qu’elle a eu lors de la lecture : « un coeur = un peu », 
« deux coeurs = beaucoup » et « trois coeurs = énormément ». Enfin, trois élèves n’avaient 
pas d’idées de ce qu’ils pourraient améliorer. La dernière élève était malade.
Leurs souhaits pour leurs prochaines lectures étaient par contre fort variés : livre de cuisine, 
un livre précis parmi ceux qu’ils ont vus dans les cahiers de leur camarades (trois élèves), des 
bandes dessinées (trois élèves) et des « genres » de livres : des livres qui font peur, des livres 
drôles ou des livres tristes.
3.2.3. Un café littéraire
Nadon (2002) relève que la lecture, bien qu’elle soit un acte solitaire, exige pourtant « d’être 
partagée » (p.24). Il raconte un repas avec des amis durant lequel les conversations étaient 
animées  et  les  échanges  passionnés  :  les  convives  défendaient  et  justifiaient  leurs 
interprétations. Or, toujours d’après lui, nous avons dans nos classes, des interlocuteurs en 
quantité suffisante pour échanger autour de nos lectures.
Ainsi, nous tenons, dans chacune de mes deux classes, un moment de partage de lecture que 
l’un  de  mes  élèves  a  nommé «  café  littéraire  ».  Autant  certains  élèves  ont  eu  du  mal  à 
s’approprier les carnets de lecture, autant ils adorent ce moment-là. Pourtant, dans la classe de 
la  Fondation  de  Vernand,  les  moments  collectifs  sont  très  difficiles  (ils  étaient  même 
pratiquement impossibles en début d’année), or les élèves ont toujours été adéquats et attentifs 
durant ces échanges autour des livres.
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Nous nous asseyons tous autour d’une grande table et, à tour de rôle, les enfants présentent les 
livres qu’ils ont lus. Ils peuvent simplement dire le titre, surtout s’ils en ont plusieurs, ou en 
dire quelques mots, que ce soit sur le sujet, sur un passage qui les a marqués ou sur une 
interprétation qu’ils font. Ils peuvent aussi poser une questions à leurs camarades. De plus, 
chacun lit un passage d’un livre aux autres.
Les échanges autour des livres ont été riches. Ils dénotent une compréhension fine de la part 
des élèves. Je garde particulièrement en tête l’échange qu’ils ont eu autour du livre « Le 
monde à l’envers » de Mario Ramos. Ce jour-là, ils m’ont complètement « bluffée »! Un des 
élèves a dit que le moment où le souriceau tombe sur la cigogne lui plaisait beaucoup. Je lui ai 
demandé pourquoi, si c’était le gag de la chute et de la collision avec la cigogne. Les autres 
ont complété en disant : « Moi, j’aime bien parce que ça me fait penser que si on aide un 
enfant, après, il pourra être normal. » Ils ont alors énuméré les personnes qui pouvaient les 
aider  et  donc  favoriser  leur  intégration  «  normale  » :  soit  leur  maîtresse,  leur  logo,  leur 
psychologue. Ils ont évoqué également le fait que ce soit une cigogne qui le réceptionne et 
qu’elle le porte comme un bébé donc qu’il naissait à sa vie normale.
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            33
Figure 10 : Photos prises pendant des cafés littéraires.
Ces moments d’échanges permettent, en parlant, en discutant, de confronter les points de vue 
et les interprétations que chacun a du même livre. En effet, ces livres sont souvent choisis 
parmi les livres du présentoir et ont donc déjà été lus par d’autres. Il arrive également souvent 
que le moment d’échanges donne envie aux autres de lire un livre qui a été présenté.
3.3. Lecture partagée et guidée
Comme relevé dans mon introduction, mes élèves ont tous des difficultés en lecture. Il me 
paraissait donc particulièrement important de les accompagner quotidiennement pour lire : 
que ce soit pour parler de livres, pour faire des choix ou pour améliorer leur technique ou 
leurs stratégies.
Après le moment de « partage de lectures » hebdomadaire, nous choisissons le livre qu’ils 
liront la semaine suivante. Nous faisons généralement un choix en alternance: ils choisissent 
un livre eux-mêmes une semaine et je leur en propose un moi-même la semaine suivante. En 
effet, leur choix est primordial, mais à travers mes choix, ils découvrent aussi des livres qu’ils 
aimeront peut-être et qu’ils n’auraient pas découvert seuls.
Certains élèves lisent un livre sur deux semaines, notamment ceux qui commencent à lire des 
petits romans. D’autres, qui ont de plus grandes difficultés, lisent le même album plusieurs 
fois dans la semaine. Certains lisent un album par jour et arrivent au moment de partage de 
lecture avec quatre ou cinq albums. L’essentiel est que tous lisent et que tous partagent ce 
qu’ils ont lu.
3.3.1. Lecture avec l’enseignante
Comme j’ai peu d’élèves, j’ai l’occasion de lire avec chacun individuellement. Le moment de 
lecture figure dans leur plan de travail, ils savent donc qu’un temps y sera consacré durant la 
semaine.  Lorsque  nous  travaillons  ensemble  la  lecture,  je  leur  demande  s’ils  ont  déjà 
commencé à lire le livre. Si c’est le cas, ils me parlent de ce qu’ils ont lu. Si ce n’est pas le 
cas, je les interroge sur ce qu’ils pensent découvrir dans le livre.
Ensuite, ils me lisent une partie du livre. Je les écoute. Je les corrige sur leurs méprises de 
décodage. Nous parlons de ce qu’ils ont compris, des processus qu’ils ont mis en oeuvre pour 
construire leurs représentations, des indices qui leur ont permis d’interpréter le texte et de ce 
qu’ils imaginent qu’il va se passer par la suite.
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Après la lecture, je leur donne
1. un retour sur la qualité de leur lecture 
2. des pistes pour s’améliorer ou pour réfléchir. 
Parfois, la piste est tout à fait technique : « Lorsque tu lis, fais attention à bien respecter les 
unités de sens, car cela t’aide aussi à comprendre ce que tu lis. ». Parfois, les conseils sont 
axés sur les stratégies étudiées : « As-tu réussi à suivre le loup dans cette histoire ? Quels 
mots le désignaient ? » Nous cherchons alors des mots ensemble. « Dans ta prochaine lecture, 
essaie de suivre un personnage tout au long de l’histoire. » D’autres fois, les conseils portent 
sur le choix du livre « Tu as aimé cette histoire ? Tu as remarqué que, dans la bibliothèque, 
nous avons plusieurs autres histoires avec des pirates et même la suite de ce livre-là si tu es 
intéressé ? ». Souvent, nous nous déplaçons et cherchons les livres dont je parle. Certains 
élèves ont ainsi, sous leur table, un petit stock de livres qu’ils ont l’intention de lire. Nous 
revenons également sur leurs prédictions, sur ce qu’ils ont compris ou sur leurs interrogations.
Ces  moments  de  lecture  partagée  sont  des  moments  riches  qu’ils  apprécient  beaucoup. 
Souvent, ils découvrent des facettes du livre qu’ils n’avaient pas comprises en lisant seuls. Ils 
les  découvrent  eux-mêmes,  mais  ils  voient  l’histoire  autrement  lorsqu’ils  la  partagent, 
lorsqu’on en parle ensemble, lorsque simplement on les aide à lire et à comprendre.
3.3.2. Lecture à la maison
Mes élèves ont, chaque jour, un moment de lecture à effectuer à la maison. Il s’agit du livre 
que nous travaillons en classe. Soit nous commençons la lecture en classe et ils poursuivent la 
lecture seuls chez eux. Soit, ils commencent le livre à la maison, puis le racontent ensuite en 
classe avant que nous poursuivions la lecture ensemble.
3.4. Attitude face à la lecture
J’ai mené des entretiens semi-directifs avec chacun de mes 14 élèves à deux reprises dans 
l’année, pour connaître leurs représentations sur leurs compétences en lecture. Une élève a 
quitté la classe en cours d’année et il n’y a donc plus que 13 élèves lors du second entretien. 
Je leur ai  posé quatre questions à choix multiples sur leurs goûts et  capacités en lecture. 
Ensuite, je les ai invités à s’exprimer en leur posant des questions ouvertes.
Les entretiens ont duré une dizaine de minutes et étaient individuels, à l’extérieur de la classe.
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3.4.1. En août 2014
La première question posée était « Aimes-tu lire? ». Le point positif était que d’entrée, aucun 
élève disait ne pas aimer du tout lire. La moitié d’entre eux disait aimer « un peu » lire. Ils 
l’expliquaient en disant que « des fois, c’est un peu dur de lire » ou encore « parce que lire, 
c’est pas mon truc ». Ceux qui disaient aimer « beaucoup » lire relevaient « bien aimer les 
histoires » ou encore « bien aimer les mots ».
La deuxième question leur demandait « Lire pour toi, c’est … ». 5 élèves répondent que c’est 
facile, 5 que c’est difficile, 3 que c’est très facile et 1 que c’est très difficile. Ce dernier ne sait 
effectivement  pas  lire.  Les  enfants  qui  répondent  que  c’est  facile  l’expliquent  en  disant 
« choisir les livres faciles de la bibliothèque » ou « parce qu’ils ont bien appris à lire et qu’ils 
sont maintenant à l’aise pour lire. ». Ceux qui disent que c’est difficile l’expliquent parce que 
« c’est dur de lire les mots » ou qu’ « ils ne se rappellent plus les sons » ou encore qu’ « ils se 
répètent  plusieurs  fois  les  lettres  dans  la  tête  et  qu’ils  oublient  ce  qu’ils  ont  lu  ».  Leurs 
réponses montrent que les élèves qui trouvent la lecture difficile ou très difficile ne sont pas 
encore capables de déchiffrer efficacement les mots, ce qui rend la tâche difficile pour eux.
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Figure 11 : Graphiques des représentations des élèves au sujet de la lecture en août 2014.
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La troisième question leur demandait « Comprendre ce que je lis me demande des efforts … ». 
8 élèves répondent que les efforts sont moyens ; 4 disent que les efforts sont énormes. Ces 
derniers disent que ce qui rend la compréhension difficile, ce sont « tous les mots qu’ils ne 
comprennent pas ou qu’ils ne connaissent pas ». Un élève dit même « Je comprends rien de ce 
que  je  dis  quand  je  lis  ».  D’ailleurs  même ceux  qui  disent  que  lire  c’est  facile,  et  que 
comprendre ça demande des efforts moyens, relèvent que « dès que tu comprends pas certains 
mots après c’est compliqué de comprendre l’histoire  ». Encore une fois,  il  semble que le 
déchiffrage et la compréhension des mots sont encore compliqués pour eux, ce qui occupe 
pleinement leur mémoire de travail et leur laisse peu de place pour accéder au sens.
Enfin,  la  dernière question leur  demandait  s’il  pensait  faire  des progrès en lecture durant 
l’année scolaire.  Leurs  réponses,  unanimement  positives,  montrent  la  confiance qu’ils  ont 
toujours en l’école malgré leurs difficultés, leurs échecs et finalement leur exclusion de l’école 
ordinaire. Ils expliquent cela en disant « qu’ils sont en de bonnes mains » ou qu’ « ils vont 
essayer de s’exercer » ou encore que « les maîtresses vont les aider et que chaque chose va 
servir à quelque chose dans l’école ». Je trouve qu’ils nous témoignent une belle confiance et 
j’espère que nous saurons la maintenir et développer également une confiance en eux-mêmes 
et en leur capacité à progresser.
3.4.2. En mai 2015
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Figure 12 : Graphiques des représentations des élèves au sujet de la lecture en mai 2015.
À la  question  «  Aimes-tu  lire  ?  »,  on  constate  qu’en  début  d’année,  seulement  4  élèves 
répondaient qu’ils aimaient beaucoup lire, alors qu’ils sont 9 à donner cette réponse au mois 
de mai. À l’inverse, 7 répondaient qu’ils aimaient un peu lire en début d’année et ils ne sont 
plus que 2 à répondre ainsi en mai. On peut donc poser l’hypothèse qu’ils ont développé leur 
goût de la lecture durant cette année scolaire.
Lorsque je leur demande pourquoi ils aiment beaucoup lire, ils répondent que c’est « parce 
qu’ils ont découvert de bons livres », « parce que les histoires étaient intéressantes comme les 
mangas ou les histoires de poussins de Claude Ponti » (ils ont été 3 à relever que les histoires 
étaient intéressantes) ou « parce que j’ai découvert la lecture et les livres ». Un enfant a même 
répondu « maintenant, je lis parce que c’est ma passion. Je suis pris dans l’histoire et je ne 
peux plus m’arrêter ». En août, ce même enfant disait qu’il aimait assez lire « parce qu’en 
lisant des livres, il apprenait à mieux lire ». On pourrait donc conclure, que durant cette année, 
les élèves ont développé leur goût de lire car ils ont découvert la lecture, des livres, de plus 
des livres intéressants. Ils ont aussi relevé qu’ils ont découvert des livres qu’ils avaient eux-
mêmes choisis à la bibliothèque municipale ou dans celle de la classe, comme les « Max et 
Lili  » ou les  mangas.  Ils  citent  également  dans leurs  découvertes  intéressantes  des  livres 
choisis par l’enseignante, que ce soit des livres autour d’un auteur ou d’un thème.
Les deux élèves qui ont répondu qu’ils aimaient « assez bien » lire, l’expliquent en relevant le 
décalage entre leurs intérêts et leur niveau en lecture. L’un d’eux explique « Certains livres ne 
sont pas assez intéressants, alors je m’ennuie. Mais, en même temps, quand je prends les 
livres  pour  mon âge,  qui  m’intéressent,  il  y  a  trop  de  pages,  j’arrive  pas  à  lire,  alors  je 
m’ennuie aussi ». Cet enfant relève exactement la difficulté à laquelle sont confrontés les 
enfants  en difficulté  de  lecture,  mais  également  leurs  enseignants,  pour  choisir  des  livres 
adaptés. En effet, les livres qu’ils ont la capacité de lire seuls, en fonction de leur niveau de 
lecture,  sont des livres simples et  donc peu stimulants.  Et,  au contraire,  les livres qui les 
intéresseraient (cet élève souhaiterait lire des romans ou des mangas) sont trop compliqués 
pour qu’ils y prennent réellement plaisir.  Ils sont donc pleinement conscients du décalage 
entre leur niveau scolaire et leur âge.
Enfin, les deux enfants qui disent qu’ils aiment « un peu » lire sont les deux enfants qui ont le 
moins bon niveau en lecture. Tous deux disent qu’ils aiment seulement un peu lire car c’est 
difficile.  Mais  ils  relèvent  aussi  qu’ils  aiment  qu’on  leur  lise  des  histoires.  Ils  font 
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            38
spontanément la liste de ceux qui leur en lisent (leurs maîtresses, leur soeur, leur maman, 
leurs copains).
À la deuxième question « Lire, pour toi, c’est… », il n’y a pas de différences significatives 
entre leurs réponses du mois d’août et celles du mois de mai. Cependant, ils peuvent mieux 
justifier leurs réponses. En effet, 10 d’entre eux peuvent exprimer « qu’il est plus facile de 
déchiffrer les mots connus ou fréquents qu’ils lisent automatiquement que les mots longs, 
inconnus ou qui contiennent des sons inconnus ». Lorsqu’on rencontre ces mots-là, il faut 
aller plus lentement, des fois il faut même les relire ou s’aider du contexte pour comprendre le 
mot. Ils relèvent que cela prend du temps et que, parfois, ils perdent le fil et ne comprennent 
plus ce qu’ils lisent. Ils sont 6 à relever que le texte ou le livre est facile ou difficile à lire 
suivant la quantité de mots inconnus qu’il contient. Ils expliquent « des fois, je coince sur 
certains mots. C’est pour ça que c’est pas très facile. Ces mots qui sont difficiles, je dois les 
relire pour comprendre. Alors s’il y en a seulement un, ça va, je comprends. Mais s’il y en a 
beaucoup, alors ça bogue, je suis perdu dans l’histoire, je ne peux plus lire. » Il faut aussi 
noter que les explications sont similaires quelle que soit  la réponse donnée au départ.  En 
d’autres termes, c’est facile si on peut lire beaucoup de mots par voie d’adressage, et difficile 
si  beaucoup  de  mots  doivent  encore  être  déchiffrés,  donc  lorsque  les  élèves  sont  forcés 
d’utiliser la voie d’assemblage. Un élève dit encore « Si j’aime, alors c’est facile de lire. Les 
livres de Christian Voltz sont toujours très faciles. En fait, ça dépend vraiment du livre ».
À la question « Comprendre ce que tu lis, pour toi, c’est… », on constate une augmentation 
notable du nombre d’élèves qui trouvent que c’est très facile de comprendre ce qu’ils lisent (2 
en août et 6 en mai). Ils l’expliquent en donnant des stratégies que nous avons vues ensemble 
cette année «  C’est facile à comprendre parce que je comprends mieux ce que ressent le 
personnage du livre » ou « Si je ne comprends pas le mot, je relis la phrase alors des fois j’ai 
compris, ça me suffit et c’est bon parce que je regarde l’histoire et je pense au sens  » ou 
« quand il y a des images, je regarde l’image. Des fois, j’ai déjà compris un peu l’histoire 
seulement en regardant bien, sans lire ». Un enfant relève également les apports du travail fait 
avec l’enseignante «  mais c’est très facile de comprendre, parce qu’on lit  ensemble et on 
parle. Alors après quand je lis tout seul, c’est facile pour moi ».
Les  élèves,  qui  disent  devoir  fournir  des  efforts  de  compréhension  moyens,  relèvent 
unanimement qu’ils dépendent directement de l’aisance qu’ils ont eue à déchiffrer. Avec des 
mots différents, ils disent tous la même chose : « C’est difficile de comprendre si les mots 
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sont difficiles. C’est facile de comprendre si les mots sont faciles à lire» « parce que des fois, 
alors, tu bogues un peu, alors tu relis et tu oublies l’histoire parce que t’y penses plus, tu 
penses au mot que tu peux pas lire ». Le seul élève qui dit que les efforts demandés sont 
énormes l’explique de la même manière « c’est parce que, pour moi, déchiffrer, c’est encore 
un peu dur ».
Enfin, à la question «  as-tu progressé en lecture cette année?  », ils  répondent à nouveau, 
comme ils le prévoyaient, qu’ils ont progressé. Un seul élève tempère un peu sa réponse en 
précisant «  J’ai progressé, je le sais car je sais plus de sons. Mais je remarque aussi que 
j’oublie d’autres sons que je savais déjà ».
Je leur ai demandé de préciser les progrès effectués. Voici leurs réponses.
Les  élèves  relèvent  encore  une  fois  que,  d’après  eux,  leurs  progrès,  comme  leur 
compréhension, sont liés à leur capacité à déchiffrer avec aisance.
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Figure 13 : Progrès effectués par les élèves au cours de cette année d’après eux.
Pour finir, je leur ai demandé quels conseils ils pouvaient me donner pour que mes futurs 
élèves progressent mieux en lecture.
D’après les élèves, pour améliorer leur lecture, il s’agit de lire beaucoup, si possible tous les 
jours. De lire beaucoup, mais des livres variés, que les élèves aiment car « s’ils aiment les 
histoires, ils auront envie de lire forcément ». Ils relèvent aussi l’importance de l’attitude de 
l’enseignant : il faut aider les élèves et surtout les encourager « leur dire que ça va aller vite, 
qu’ils vont y arriver ». Je trouve intéressant de relever, que si au sein du corps enseignant, 
pourrait  exister  l’idée  qu’un bon moyen d’aider  un  enfant  en  difficulté  en  lecture  est  de 
l’envoyer chez une logopédiste, un seul enfant relève cette possibilité. Cela signifierait que, 
pour eux, c’est bien de la responsabilité de l’enseignant de leur apprendre à lire.
Leurs conclusions rejoignent partiellement les miennes: pour mieux lire les élèves doivent 
beaucoup lire et lire des livres stimulants et intéressants.  À leurs conceptions, j’ajouterais 
qu’ils doivent parler et partager leurs lectures. Un élève l’a relevé en disant que c’était facile 
de  comprendre  les  histoires  car  nous  avions  parlé  ensemble  du  livre  auparavant.  Ma 
conviction personnelle, que seul un élève cite, est que les stratégies apprises leur permettent 
également  d’améliorer  leur  compréhension  et  donc  leur  plaisir.  Car  là-dessus,  ils  sont 
unanimes : si les livres sont bien et si on arrive bien à lire, on a du plaisir à lire.
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Figure 14 : Conseils des élèves pour faire progresser un élève en lecture.
4. La fluence - première boucle
Les lecteurs qui identifient les mots 
rapidement et lisent avec fluidité disposent 
de plus d’énergie cognitive à consacrer à la 
compréhension.  
Jocelyne Giasson 
La fluence est la capacité à lire un texte rapidement et sans erreur. On inclut également la 
prosodie et l’intonation (Giasson, 2012 ; Martinet & Rieben, 2010 ; Zorman & al., 2008).
Pour accéder à une lecture fluente, le lecteur doit maîtriser les microprocessus de la lecture, 
soit la conscience phonémique, le principe alphabétique, le lexique orthographique (ce qui 
libère une partie de la mémoire) et la capacité à identifier des mots par voie d’assemblage 
(Giasson, 1996). En effet, la précision et la rapidité du décodage permettent au lecteur de 
libérer  des  ressources  d’attention  pour  la  compréhension  et  l’interprétation  du  texte.  On 
comprend bien, dès lors que fluence et compréhension sont étroitement liées. En effet, il faut 
une compréhension minimale pour lire  de manière fluide et  la  lecture fluente améliore la 
compréhension.
4.1.1. Comment développer la fluence en lecture en classe ?
La fluence se développe par la pratique régulière de la lecture (Giasson, 2012 ; Martinet & 
Rieben, 2010 ; Taberski, 2014 ; Zorman, Lequette, Pouget, Devaux, & Savin, 2008). Elle peut 
se  travailler  spécifiquement,  notamment  par  la  lecture  à  haute  voix répétée et  guidée.  Le 
maître lit le texte à l’élève. Il sert alors de modèle. Puis le texte est expliqué. Ensuite, l’élève 
relira plusieurs fois le texte. En effet, la relecture permet l’automatisation de la reconnaissance 
directe de certains mots. Dans ce mode de travail, le maître ou les pairs donnent au lecteur un 
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Figure 15 : Modèle des composantes de la fluidité (Giasson, 2012, p. 217).
retour sur l’exactitude et la prosodie de son déchiffrage. Par le mode de travail en groupe, 
l’élève bénéficie du modèle de son enseignant et de celui de ses camarades.
De plus, bien que les recherches n’attestent pas de son efficacité, les auteurs proposent la 
lecture indépendante, soit inciter l’élève à lire quotidiennement des ouvrages de qualité et de 
son choix (Giasson, 2012 ; Martinet & Rieben, 2010 ; Taberski, 2014). L’utilité est que, plus 
on lit, mieux on lit. Cependant, dans ce mode de lecture, l’élève bénéficie de peu de retour sur 
l’exactitude, la fluence ou la qualité de sa lecture.
2.  Méthodologie
Partant de ce cadre théorique, ma première hypothèse est que des élèves de l’enseignement 
spécialisé peuvent améliorer leur fluidité au moyen d’un entrainement régulier.
Au mois de septembre, le niveau de fluence des quatorze élèves a été évalués au moyen d’un 
test étalonné de Cogni-Sciences, le test E.L.FE (annexe 4). Ce premier test m’a permis de 
constituer des groupes de lecture et de fixer un objectif pour les vacances d’octobre. Grâce 
aux  étalonnages  (annexe  5),  cela  m’a  également  permis  de  les  comparer  avec  un  large 
échantillon d’élèves.
Durant huit semaines, les élèves ont reçu un entraînement spécifique en fluidité tel que décrit 
dans l’outil Fluence (Lequette, & al., 2014) (annexe 6).
Etape 1 : lecture modèle par l’enseignante et explicitation du sens.
Etape  2  :  lectures  répétées,  guidées  et  chronométrées  lors  de  trois  séances  par  semaine. 
Chaque  élève  lit,  lors  de  chaque  entrainement,  trois  fois  le  texte.  Les  autres  élèves  et 
l’enseignante rendent un feed-back à l’élève quant à la qualité (nombre d’erreurs), la rapidité 
(chronomètre) et l’expression (respect de la ponctuation, liaisons, ton). 
La lecture est également exercée à la maison tous les jours.
Etape 3 :  calcul  du nombre de mots  correctement  lus  par  minute  (MCLM) et  report  des 
résultats de l’élève sur la courbe.
Les entraînements ont été effectués en groupes au sein de la classe.  Dans la classe de la 
Fondation de Vernand, il n’a été possible qu’à deux élèves de travailler ensemble, les autres 
ont  donc  eu  un  entraînement  individuel.  Le  seul  moment  en  groupe  maintenu  était  la 
découverte du texte:  lectures modèles par l’enseignante,  explication du texte et  premières 
lectures des élèves, ainsi que la clôture, soit la relecture par chacun au terme de la semaine 
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d’entraînement. Le texte était découvert en groupe le vendredi ou le jeudi (suivant la classe), 
entraîné quotidiennement en classe et à la maison, puis les progrès étaient évalués le vendredi 
suivant. Durant chaque moment de travail, les élèves ont reçu des rétroactions sur la qualité, 
l’exactitude, la prosodie et les liaisons de leur lecture.
À  côté  de  ces  activités,  nous  avons  mené  un  travail  sur  le  décodage  des  mots  et  un 
enseignement  et  entraînement  sur  les  groupes  de  sens  dans  les  textes.  En  plus  de  cet 
entraînement systématique, nous avons effectué des activités collectives telles que lecture de 
blagues ou de virelangues.
Au terme des huit semaines, un nouveau test a été effectué.
Par la suite, de novembre à la fin de l’année scolaire, les élèves ont continué à exercer une 
page de lecture orale une fois par semaine. L’élève choisissait une page de sa lecture de la 
semaine et la préparait en la relisant plusieurs fois. Le vendredi, nous avions un moment de 
partage de lecture et chacun lisait une page d’un album lu pendant la semaine et dont il avait 
préparé la lecture.  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3.  Résultats
Tableau 1: Fondation de Vernand
août 2014 octobre 2014 février 2015
âge en août 
2014
année légale année 
enseigneme
nt
nbre de 
mots lus en 
1 minute
Pré-test
nombre 
d’erreurs
Pré-test
MCLM
Pré-test
nbre de 
mots lus en 
1 minute
Post-test
nombre 
d’erreurs
Post-test
MCLM
Post-test
nbre de 
mots lus en 
1 minute
Post-test
nombre 
d’erreurs
Post-test
MCLM
Post-test
Lo 11 ans 
11 mois
8H 4H 91 0 91 107 6 101 103 5 98
Fi 11 ans 
5 mois
8H 5H 78 1 77 98 4 94 121 2 119
No 9 ans 
8 mois 
6H 5H 65 2 63 70 0 70 85 0 85
Noh 11 ans 7H 5H 49 3 46 56 1 55 65 3 62
Ad 9 ans 
4 mois
6H 4H 23 2 21 34 6 28 49 3 46
Ma 9 ans 
10 mois
6H 4H 10 3 7 15 7 8 22 6 16
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Figure 16 : Tableau résultats élèves de la Fondation de Vernand.
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Figure 17 : Graphique résultats en MCLM élèves de la Fondation de Vernand.
Tableau 2: Classe de soutien
août 2014 octobre 2014 mars 2015
âge en 
août 2014
année 
légale
année 
enseigne
ment
nbre de 
mots lus 
en 1 
minute
Pré-test
nombre 
d’erreurs
Pré-test
MCLM
Pré-test
nbre de 
mots lus 
en 1 
minute
Post-test
nombre 
d’erreurs
Post-test
MCLM
Post-test
nbre de 
mots lus 
en 1 
minute
Post-test
nombre 
d’erreurs
Post-test
MCLM
Post-test
El 9 ans 
5 mois
6H 5H 93 3 90 96 5 91 118 3 115
Su 11 ans 
5 mois
8H 5H 88 1 87 96 0 96 127 1 126
Er 10 ans 
7 mois 
7H 5H 70 3 67 96 1 95 119 4 115
De 9 ans
11 mois
6H 5H 68 4 64 88 1 87 112 6 106
Ka 11 ans 
2 mois
7H 5H 52 2 50 58 4 54 77 4 73
Sa 11 ans 
5 mois
7H 5H 50 3 47 76 3 73 76 1 75
Al 10 ans 
7 mois 
6H 5H 44 0 44 65 0 65 78 1 77
Ni 10 ans
2 mois
6H 4H 17 3 14 24 6 18 29 3 26
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Figure 18 : Tableau résultats élèves de la Classe de soutien.
Figure 19 : Graphiques résultats en MCLM élèves de la Classe de soutien.
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Tout  d’abord,  il  est  intéressant  de  noter  qu’à  l’exception  de  MA,  tous  les  élèves  ont 
effectivement progressé durant la période d’août à octobre, durant laquelle l’accent a été mis 
sur l’entrainement à la lecture répétée et guidée avec l’outil Fluence (Lequette & al., 2014). 
Cependant, on constate aussi que leur nombre d’erreurs augmente. J’attribuerais cela au fait 
qu’ils ont mal compris l’enjeu de notre travail. En effet, ils étaient extrêmement motivés par 
le  chronomètre  et  avaient  beaucoup  plus  de  mal  à  percevoir  la  qualité  et  surtout  leur 
expression, ceci malgré le calcul également du nombre d’erreurs et les feed-back quant à la 
qualité de leur lecture. L’utilisation du chronomètre leur permettait de voir eux-mêmes leurs 
progrès,  mais  leur  incapacité  à  s’écouter  les  uns  les  autres  les  a  empêchés  d’effectuer 
pleinement le travail tel que présenté dans la méthode. Ils écoutaient mes conseils lorsque 
nous  travaillions  individuellement,  en  tenaient  compte  et  je  constatais  leurs  progrès. 
Cependant, dès que nous reprenions le chronomètre, ils essayaient, à nouveau, surtout de lire 
très  vite  sans  tenir  compte  des  autres  enseignements.  Taberski  dit  «   La  compréhension 
constitue le coeur de la lecture: la vitesse en est le sous-produit » (p. 120). Cela me paraît 
essentiel, or il me semble, bien que les élèves aient été réellement investis, motivés durant 
toutes nos séances de travail,  que la compréhension, aussi bien des processus à mettre en 
oeuvre que des textes, leur a échappé. Il s’agirait donc d’effectuer, en parallèle un travail sur 
leurs représentations afin de définir ce que c’est « bien lire ».
Lors du travail sur la fluence, que nous avons repris par la suite de novembre à la fin de 
l’année scolaire, j’ai redéfini précisément avec eux les composantes d’une lecture fluide, en 
insistant sur l’importance de respecter les trois éléments : rapidité, précision et expression. On 
constate que les élèves, en majorité, continuent à progresser. Cependant, l’absence de groupe 
contrôle  dans  l’enseignement  spécialisé,  ne  me permet  pas  d’affirmer  que  c’est  grâce  au 
travail que nous effectuons autour de la fluidité, ni de savoir s’ils auraient ou non progressé 
sans le travail effectué. Afin de comparer mes élèves avec les étalonnages donnés par Cogni-
Sciences (annexe 5), j’ai pris la décision de comparer leurs résultats avec ceux des élèves du 
même niveau scolaire et non de leur classe d’âge. En effet, les tests sont étalonnés pour des 
élèves ordinaires et mes élèves sont tous dans des classes d’enseignement spécialisé.  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Les tests E.L.FE ont été étalonnés sur un échantillon représentatif d’enfants. Cet étalonnage 
permet de situer l’élève par rapport aux enfants de son âge. À partir du score MCLM, on 
établit un classement sur 100 élèves. Le 80ème percentile correspond au score de l’élève qui a 
le  80ème  meilleur  MCLM  sur  100  élèves  (en  partant  du  plus  mauvais).  Les  textes 
accompagnant  le  test  nous  disent  qu’   «   une  performance  égale  ou  supérieure  au  30ème 
percentile en fluence n’handicape plus l’élève pour la compréhension ». Les résultats nous 
montrent que 7 élèves sur les 14 ont donc une fluidité suffisante pour comprendre le sens de 
ce qu’ils lisent, alors qu’ils n’étaient que 4 à la rentrée d’août. Cependant, la moitié des élèves 
a encore besoin d’améliorer cette fluidité, afin de pouvoir accéder pleinement au sens de leur 
lecture. De plus, les élèves ayant un percentile égal ou inférieur à 15 sont « en difficultés 
importantes de lecture » (COGNI-SCIENCES). Or, trois élèves sont encore dans ce cas-là, ce 
qui signifie qu’un travail particulier de décodage en lecture doit impérativement être poursuivi 
avec eux.
Ces résultats nous montrent que la grande majorité des élèves améliorent leur place dans le 
classement. Ainsi, par exemple, Fi a un MCLM qui le place, en début d’année au 40ème rang. 
Il passe au 60ème rang en octobre et au 80ème en février. Ses progrès sont de 40 places sur 100. 
Cela traduit une évolution que je peux constater, au quotidien, dans des faits. Ses progrès en 
lecture lui ont permis d’avoir suffisamment d’aisance pour avoir du plaisir à lire des livres. Il 
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Figure 20 : Graphique évolution des percentiles élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 21 : Graphique évolution des percentiles élèves de la classe de soutien.
a découvert, à la bibliothèque, les mangas qui lui ont permis de retrouver des personnages de 
dessins animés et il est devenu un grand lecteur.
Nous ignorons encore si les enfants auraient progressé sans travail autour de la fluidité. Pour 
essayer d’y répondre,  je  vais estimer,  comme l’indique le test  E.L.F.E que les scores des 
élèves augmentent, sans entraînement spécifique, de 2 mots par mois. Il est ainsi possible de 
faire une comparaison entre les projections et leur progression. S’ils avaient progressé de 2 
mots par mois, cela aurait fait une progression de 12 mots pour les élèves de la Fondation de 
Vernand et 14 pour les élèves de la classe de soutien.
Ces tableaux nous montrent que 11 des 14 élèves ont davantage progressé que si aucun travail 
spécifique n’avait été mené.
Nombre de mots obtenus en février
Nombre de mots obtenus avec une 
projection de 2 mots de progression 
par mois.
Différence
Lo 98 103 -5
Fi 119 89 +30
No 85 75 +10
Noh 62 58 +4
Ad 46 33 +13
Ma 16 19 -3
Nombre de mots obtenus en février
Nombre de mots obtenus avec une 
projection de 2 mots de progression 
par mois.
Différence
El 115 104 +11
Su 126 101 +25
Er 115 81 +34
De 106 78 +28
Ka 73 64 +9
Sa 75 61 +14
Al 77 58 +19
Ni 26 28 -2
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Figure 23 :Tableaux de projection des progrès pour les élèves de la classe de soutien.
Figure 22 : Tableaux de projection des progrès pour les élèves de la Fondation de Vernand.
D’autre part, le calcul du MCLM prend en compte uniquement la rapidité et l’exactitude de la 
lecture des élèves, mais ne rend pas compte de leurs progrès quant à l’expression. Or, en les 
écoutant, je constate qu’ils ont également progressé à ce niveau-là. En effet, ils mettent du ton 
à la lecture de certains passages. Ils respectent de plus en plus la ponctuation, ce qui rend leur 
lecture orale nettement plus compréhensible. Ils varient la vitesse de leur lecture et l’intensité 
de leur voix lorsqu’ils veulent ajouter du suspense ou de la tension. Ces indices montrent 
qu’ils comprennent le sens des livres lus et qu’ils font des efforts pour partager leur lecture. 
Souvent, s’ils ont lu le livre avec un adulte, que ce soit l’enseignante, leurs parents ou une 
stagiaire, la qualité de leur expression est meilleure. Cette amélioration de l’expression est 
nettement plus observable depuis que nous lisons des albums.
Je reviens aussi sur le peu de progrès observables faits par Ma qui lisait 7 mots justes en une 
minute en début de travail et 8 à la fin. Je pense que cela s’explique par le fait qu’il était 
encore trop peu lecteur pour effectuer ce travail sur la fluidité. En effet, dans leur description 
de  l’outil  Fluence,  Pourchet  &  al.  (2014)  précisent  qu’il  est  possible  de  commencer 
l’entraînement de la fluence dès que l’élève est capable de lire seul au moins 20 mots issus 
d’un texte inconnu, en 1 minute, et avec un maximum de 4 erreurs. Or ce n’était pas encore le 
cas de Ma. Cependant, au regard de ses résultats durant les entraînements et en me fiant à mon 
impression en l’écoutant, je pense malgré tout qu’il a fait des progrès. Par conséquent, il sera 
nécessaire  de  reprendre  avec  cet  enfant  un  travail  sur  les  microprocessus  de  lecture  en 
parallèle avec le travail qu’il effectue avec sa logopédiste.
Texte 1 Texte 2 Texte 3 Texte 4 Texte 5
59 mots 68 mots 47 mots 56 mots 91 mots
1’04  55 mots/min 2’18 29 mots/min 1’25 33 mots/min 1’10 48  mots/min 1’38 55 mots/min
39 sec 1'25 51 sec 1'55
42 sec 43 sec 57 sec
35 sec 51 sec
26 sec
37 sec 95 mots/min 1'13 55 mots/min 23 sec 122  mots/min 36 sec 93 mots/min 1'03 86 mots/min
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Figure 24 : Tableau progrès de Ma.
En regardant son travail durant ces huit semaines, on constate qu’il est capable de lire plus de 
20 mots  en une minute.  Cela provient  sans doute du fait  que le  texte  étalonné était  trop 
difficile pour lui. Du coup, il devait accorder toute son attention au décodage des mots et ne 
pouvait donner du sens au texte.
De plus, en exerçant ces différentes lectures, on voit bien qu’il a toujours progressé entre la 
première et la dernière lecture qu’il a faite.
La poursuite du travail montre qu’il progresse malgré tout, même lors de la première lecture. 
Lorsqu’il a repassé le test en février, il était effectivement capable de lire 16 mots en une 
minute. Bien que cela reste faible en regard des capacités de ses camarades ou des enfants de 
son âge, c’est un réel progrès pour lui. Dans le travail que nous faisons ensemble, il me parait 
évident  qu’il  ne  maitrise  pas  la  voie  d’assemblage  et  qu’il  s’appuie  énormément  sur  le 
contexte  et  le  sens.  Cependant,  ses  troubles  de  la  personnalité  ajoutent  une  difficulté 
supplémentaire.  En  effet,  il  n’est,  actuellement,  pas  prêt  à  reconnaître  ses  difficultés  à 
déchiffrer et, lorsque nous évoquons avec lui la nécessité d’apprendre à décoder, il se bloque 
et dit que c’est « du travail de bébé ». Or il adore les livres et a très envie de lire.  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Figure 25 : Graphique progrès de Ma.
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5. Les murs de mots
Le lecteur idéal ne prend pas au pied de 
lettre les mots de l’écrivain.  
Alberto Manguel 
D’après Malette et Vinet (2010), « un mur de mots est un ensemble ou un groupe de mots 
affichés sur un mur ou un tableau d’affichage dans la classe ». Elles suggèrent de classer les 
mots par ordre alphabétique. Les mots du mur peuvent être répertoriés dans un « cahier du 
mur  de  mots   ».  Elles  relèvent  surtout  l’importance  d’   «   intégrer  les  murs  de  mots  à 
l’enseignement  quotidien  de  la  lecture  et  de  l’écriture»  (p.4).  En  effet,  pour  acquérir  de 
bonnes  compétences  en  lecture,  les  élèves  doivent  développer  des  stratégies  de 
compréhension, des processus d’intégration et d’élaboration, mais ils doivent parallèlement 
développer un stock de mots qu’ils peuvent lire de manière automatique (voie d’adressage), 
comprendre et écrire. L’avantage des murs de mots est que l’apprentissage traditionnel du 
« vocabulaire » hebdomadaire et la dictée peuvent être intégrés au travail général effectué en 
lecture.
5.1. Composition des murs de mots
Dans leur ouvrage, Malette & al. (2010) proposent plusieurs pistes pour construire son corpus 
de mots : par thèmes (Halloween, Noël, etc…), en fonction des sujets travaillés en classe, ou 
de spécificités orthographiques ou grammaticales. Elles proposent également des mots tirés 
des lectures effectuées par les élèves. C’est cette dernière option que j’ai retenue avec mes 
élèves. Nous avons également fait un mur de mots sur un thème traité en sciences, ce qui a 
permis de développer le vocabulaire spécifique utilisé dans cette matière.
Dans notre classe, le mur de mots occupe une des parties du tableau noir. Il est ainsi visible 
par chaque élève durant tout le temps où nous travaillons les mots.
Lors de l’élaboration d’un nouveau mur de mots, les enfants cherchaient des mots à l’intérieur 
des livres du thème du moment. Ils écrivaient le mot sur un rectangle de papier et l’affichaient 
sur le tableau à la lettre correspondante. Nous avions ainsi un corpus d’une quarantaine de 
mots sur le thème dont nous parlions à ce moment-là. Ensuite, nous nous répartissions les 
mots  pour  les  taper  à  l’ordinateur  afin  d’avoir  un  modèle  réellement  correct.  En  effet, 
l’écriture manuscrite de certains élèves pose encore problème et il me paraît important qu’il 
ne puisse y avoir de confusion sur le mot affiché comme référence.
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5.2. Déroulement
5.2.1. Hypothèse
En travaillant  la  lecture,  la  signification  et  l’orthographe  des  mots  rencontrés  dans  leurs 
lectures,  les  élèves  de  l’enseignement  spécialisé  avec  difficultés  d’apprentissage  peuvent 
améliorer leur capacité à lire, écrire et comprendre des mots.
5.2.2. Planification et déroulement
Environ, toutes les quatre à six semaines, nous élaborons ensemble un mur de mots. Les mots 
sont tirés des livres lus et discutés en classe ou de thèmes traités au sein de la classe (sciences, 
histoire). Nous avons eu comme thèmes de murs: les dragons, les livres de Christian Voltz, les 
livres de Mathieu Maudet, l’hiver, les poussins de Ponti et le joueur de flûte de Hamelin.
Chaque jour, une petite activité d’une dizaine de minutes autour de ces mots est organisée, 
afin  d’en  exercer  la  lecture,  l’écriture,  le  sens  et  l’usage.  Nous  effectuons  des  activités 
ludiques, telles que « Dessinez, c’est gagné » ou « Time’s up », dans lesquelles les élèves 
doivent faire deviner les mots du mur par des dessins, des mimes ou en les décrivant. Cela 
permet de travailler sur la maîtrise du vocabulaire.
Nous effectuons également des activités de tri : par exemple, nous recherchons tous les mots 
contenant un son, puis nous nous remémorons les graphies de ce son, ou nous cherchons tous 
les verbes puis en conjuguons un.
Nous utilisons aussi ces mots pour s’exercer à les lire rapidement.
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Figure 26 : Photo d’un mur de mots.
Enfin, nous avons établi des stratégies pour mémoriser l’orthographe des mots: en les épelant, 
en essayant de s’en souvenir dans la tête, en les écrivant en l’air, en choisissant de grouper des 
mots présentant une même particularité orthographique.
Une fois par semaine, en fonction de leur niveau, les élèves apprennent à lire et écrire un 
certain nombre de mots choisis parmi les mots du mur.
En fin de semaine, la maîtresse ou la stagiaire leur dicte quelques phrases constituées avec les 
mots  du  mur  et,  particulièrement,  ceux  qu’ils  ont  choisis.  Les  résultats  de  ces  dictées 
hebdomadaires sont  reportés dans un tableau afin de constater  les progrès et  de fixer des 
objectifs d’apprentissage pour la suite.
Au bout des six semaines, les enfants se dictent par deux l’ensemble des mots qu’ils ont 
appris durant la période.
5.3. Résultats
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Figure 27: Graphiques de progression en dictée des élèves de la Fondation de Vernand.
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Les résultats aux dictées montrent que le travail effectué a permis, surtout, de diminuer le 
nombre d’erreurs faites par les élèves. NO et AD ont continué à progresser régulièrement, 
mais ils faisaient, tous deux, peu d’erreurs dès le début de l’année.
Les exigences pour MA, NOH, LO et FI étaient trop élevées en début d’année. On constate 
qu’il  a  été  nécessaire  d’ajuster  le  nombre  de  mots  écrits  avant  que  la  progression  ne 
commence. Il est donc nécessaire d’avoir une exigence en adéquation avec leurs capacités afin 
de les mettre en position de réussite, ce qui leur permet de s’investir dans la tâche. Ils ont 
chacun un tableau avec leur progression sur lequel ils reportent leur résultat à la dictée. Cela 
les motive à apprendre plus de mots la semaine suivante. Le fait de choisir les mots qu’ils 
apprennent les aide également. Il est arrivé qu’un enfant ait envie d’apprendre un mot précis 
qu’il voulait utiliser pour écrire chez lui. Nous avons alors ajouté ces mots à notre mur et 
l’enfant les a choisis pour son apprentissage.
Il existe une forte pression, tant de ma responsable pédagogique que des parents, en faveur 
des dictées, telles qu’habituellement pratiquées dans les classes du canton le vendredi matin. 
Cependant, le fait de dicter les mots appris est, à mon sens, trop restrictif et peu profitable 
pour  l’acquisition de  l’orthographe.  Je  pense  que les  élèves  progresseraient  davantage en 
créant des textes dans lesquels les mots des livres et du Mur de mots seraient utilisés. Le fait 
de travailler à temps partiel ne m’a pas permis de mettre cela en place. 
Ainsi, mes mesures ne tiennent compte que d’un seul aspect du travail effectué autour de ce 
mur, soit l’orthographe, alors que d’autres activités ont eu lieu, notamment autour du sens, du 
vocabulaire et de la lecture, dont l’effet n’a ensuite pas été quantifié.  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6. Les référents - deuxième boucle
C’est parce que le procédé technique a été 
rencontré à plusieurs reprises, puis identifié 
dans sa singularité, enfin comparé à d’autres, 
qu’il peut être apprivoisé.  
Catherine Tauveron 
Cette seconde boucle traite des processus d’intégration en lecture et, plus particulièrement, de 
la composante des référents. On parle de référent lorsqu’un mot est utilisé pour en remplacer 
un autre. Souvent, il s’agit du pronom ou d’un groupe nominal qui remplace un nom afin 
d’éviter les répétitions.
Giasson (1996) nous dit que l’usage des référents fait partie des processus d’intégration qui 
permettent d’effectuer des liens entre les phrases. Il y a deux sortes d’indices : les indices de 
relations, soit les référents et les connecteurs, et les indices implicites que sont les inférences. 
Certains processus permettent donc aux lecteurs de comprendre les liens explicites, d’autres 
d’inférer les liens implicites. Maîtriser ces notions améliorerait donc la compréhension des 
textes lus. Savoir tisser les liens entre les personnages et les référents permet au lecteur de 
suivre les personnages dans le texte et de comprendre de qui l’auteur parle, qui fait quoi, qui 
parle, à qui on parle, même lorsqu’un autre mot (pronom ou autre groupe nominal) est utilisé.
6.1. Déroulement
6.1.1. Hypothèse
Partant  de  ce  cadre  théorique,  ma seconde hypothèse  est  que,  grâce  à  l’apprentissage  de 
stratégies, des élèves de l’enseignement spécialisé peuvent améliorer leur compréhension en 
lecture ; ici, plus particulièrement que, grâce à l’apprentissage explicite de l’utilisation des 
référents,  ils  pourront  améliorer  leur  compréhension des textes lus en sachant  notamment 
clairement de qui parle le texte.
6.1.2. Planification et déroulement
La séquence commence par une évaluation diagnostique (annexe 7) permettant de déterminer 
les besoins des élèves dans ce domaine. Suite à cette prise de données, un travail autour des 
référents  est  organisé  en parallèle  avec la  découverte  de l’univers  d’auteurs  de littérature 
jeunesse (annexes 8 et 9).
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Les  élèves  de  la  Fondation  de  Vernand  découvrent  les  référents  à  travers  des  livres  de 
Christian Voltz, alors que ceux de la classe de soutien travaillent les mêmes objectifs avec des 
albums de Mario Ramos.
Objectifs d’apprentissage du PER :
L1 21 - Lire de manière autonome des textes variés et développer son efficacité en lecture.
- Repérage  des  différents  termes  désignant  un  même  personnage  (un  homme,  ce 
gaillard, le cambrioleur, il, …).
L1 25 - Conduire et apprécier la lecture d’ouvrages littéraires.
L1 26 - Construire une représentation de la langue pour comprendre et produire des textes.
- Compréhension des reprises anaphoriques (la buse : cet oiseau, ce rapace diurne, cet 
animal, elle, la tête, sa tête, les ailes, ses ailes, …).
Objectifs intermédiaires : liens entre le PER et les activités :
L1 21 - Lire un album de manière autonome et en dégager le sens général.
L1 21 - Identifier et restituer les principaux éléments du texte lu : lieu, moment, personnages, 
succession chronologique des évènements et éléments importants.
L1 25 -  Découvrir  des albums de littérature jeunesse écrits  et  illustrés par Mario Ramos/
Christian Voltz.
L1 25 - Participer aux discussions autour des livres de Mario Ramos/Christian Voltz et donner 
son interprétation du récit.
L1 26 - Repérer les pronoms et les groupes nominaux identifiant les personnages dans les 
albums.
Objectifs spécifiques :
1. Séance 1 : Les élèves exprimeront un point commun entre les livres présentés.
2. Séances 2-3-4-7-8 : Les élèves discuteront des ouvrages lus et argumenteront dans le but 
de défendre leur point de vue.
3. Séances  2-3-4-5-7-10-11  :  Les  élèves  identifieront  les  personnages  désignés  par  des 
pronoms personnels dans des textes.
4. Séance 6 : Les élèves collecteront les informations principales sur la vie et le travail de 
Mario Ramos au travers du visionnage d’un film.
5. Séance 7 : Les élèves nommeront les auteurs, illustrateurs et maison d’édition d’un livre. 
Ils ordonneront des parties d’une histoire en respectant la chronologie du texte.
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6. Séances 8-9-10-11 : Les élèves identifieront les personnages désignés par des groupes 
nominaux dans des textes.
La séquence dure de fin octobre à fin janvier. À la fin des séances de travail, elle se clôt par 
une évaluation finale reprenant à la fois l’évaluation diagnostique et le travail effectué durant 
ces semaines d’entraînement.
Déroulement des séances sur les référents :
Séance 2 :
Lecture « La peur du monstre » de Mario Ramos par la maîtresse (annexe 8).
elle - je
Travail collectif au tableau pour repérer les référents au monstre, à sa maman et à la fille.
Les élèves ont une feuille pour effectuer la tâche en même temps.
Institutionnalisation en remplissant collectivement, au tableau noir, un tableau des pronoms de 
conjugaison avec elle et je.
Séance 3 :
Lecture: « La princesse Grenouille » de Mario Ramos par la maîtresse (annexe 8).
il - tu
Travail collectif au tableau pour repérer les référents à Petit Ours et à La Princesse Grenouille.
Les élèves ont une feuille pour effectuer la tâche en même temps.
Institutionnalisation en complétant le tableau des pronoms avec il et tu.
Séance 4 :
Lecture « Loup, loup y es-tu? » de Mario Ramos par la maîtresse (annexe 8).
nous - vous
Exercer la lecture dialoguée du texte du livre « Loup, loup, y es-tu? » par deux.
Travail collectif au tableau pour repérer les référents au loup et aux trois petits cochons dans 
les deux premiers paragraphes.
Les élèves ont une feuille pour effectuer la tâche par deux.
Institutionnalisation en complétant le tableau de conjugaison avec nous et vous.
Par deux : fiches « suivre les personnages d’un texte à travers leurs différentes désignations ».
Séance 5 :
ils-elles
Au tableau noir, nous complétons le tableau avec les pronoms ils et elles.
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Par  deux  :  fiches  «   suivre  les  personnages  d’un  texte  à  travers  leurs  différentes 
désignations » (annexe 9).
Séance 7 :
Rallye Mario Ramos et référents.
Chaque poste donne aux enfants un élément pour fabriquer un bricolage de Noël.
Poste 1 : repérer les auteur, illustrateur, maison d’édition et titre sur la couverture d’un livre.
Poste 2 : « suivre les personnages d’un texte à travers leurs différentes désignations ».
Poste 3 : mots cachés avec les mots tirés de livres de Mario Ramos.
Poste 4 : remettre une partie de l’histoire dans l’ordre.
Séance 8 :
Lecture « C’est moi le plus fort » (annexe 8). Chaque élève prépare une partie de la lecture.
Lecture poursuivie de l’histoire.
En  collectif  :  recherche,  dans  le  texte,  des  groupes  nominaux  référents  aux  différents 
personnages de l’histoire.
Séance 9 :
Rallye référents
Chaque poste donne aux enfants un élément du titre du livre qui sera lu ensuite « Roméo et 
Juliette ».
Postes  1,  3,  4  :  «   suivre  les  personnages  d’un  texte  à  travers  leurs  différentes 
désignations » (annexe 9).
Poste 2 : relier les groupes nominaux aux bons pronoms.
Poste  5  :  repérer  les  référents  aux  différents  personnages  du  livre  «   C’est  moi  le  plus 
beau » (annexe 8).
Poste 6 : repérer cinq référents au petit chaperon rouge dans le livre « Mon ballon ».
Séance 10 :
Rappel au tableau noir  de ce qui a été vu: les pronoms et  les groupes nominaux comme 
référents.
Divers exercices, par deux, pour institutionnaliser les notions.
Séance 11 :
Exercices de consolidation pour ceux qui en ont exprimé le besoin.
Evaluation de la notion étudiée (annexe 10).
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6.2. Résultats
AD FI LO MA NO NOH
% réussite 
évaluation 
diagnostique
14 57 0 0 43 43
% réussite 
évaluation finale 76 89 76 74 94 89
AL DE EL ER KA NI SA SU
% réussite 
évaluation 
diagnostique 14 14 29 71 43 57 29 43
% réussite 
évaluation 
finale
82 88 82 87 97 85 91 94
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Figure 30 : Graphique progrès élèves en moyenne.
identifier un personnage désigné par un pronom personnel
identifier un personnage désigné par un groupe nominal
Repérer un pronom personnel
0 25 50 75 100
Figure 31 : Graphique de pourcentage de réussite des élèves par objectif.
Figure 29 : Tableau progrès élèves de la classe de soutien.
Figure 28 : Tableau progrès élèves de la Fondation de Vernand.
Les résultats  montrent  que tous les  élèves ont  progressé dans leurs  capacités  à  suivre un 
personnage dans un texte. Leur taux de réussite a augmenté de 50%, ce qui semble logique vu 
qu’ils avaient peu de connaissances préalables sur le sujet.  Ils avaient donc effectivement 
besoin d’un enseignement explicite sur cet aspect de la lecture. L’enseignement spécifique de 
cette stratégie paraît donc adéquat. Certains élèves (FI, NO, NOH, KA, SA et SU) montrent 
une grande aisance,  même hors  contexte et  avec des textes  complexes.  Les autres  élèves 
peuvent facilement suivre un personnage et comprendre qui est désigné par un référent dans 
un album de littérature jeunesse. Par contre, les exercices et les textes plus complexes leur 
posent  encore  problème.  Lorsqu’il  s’agit  d’un  extrait  de  texte,  il  leur  est  beaucoup  plus 
difficile  d’y  entrer  et  d’y  mettre  du  sens.  Dès  lors,  ils  peinent  à  identifier  les  différents 
personnages et, par la suite, à les suivre dans le récit. De plus, ils sont gênés lorsque plusieurs 
personnages peuvent être identifiés par le même pronom : par exemple, s’il  y a plusieurs 
garçons, il leur est difficile de définir lequel est désigné par ce « il ». 
Ces  résultats  montrent  une  progression  dans  la  maîtrise  de  l’usage  des  référents,  mais 
n’indiquent  pas  si  les  élèves  réinvestissent  ensuite  cette  notion  lors  de  leurs  lectures 
personnelles et donc si le travail a amélioré leurs compétences en compréhension en lecture.
Les  résultats  nous  montrent  également  que  les  élèves  identifient  mieux  les  personnages 
désignés dans le texte par un pronom que par un autre groupe nominal. Cela peut s’expliquer , 
d’une part, par le fait que nous avons davantage travaillé les pronoms qui leur ont posé de 
grandes difficultés au début de notre travail.  D’autre part,  les groupes nominaux proposés 
étaient peut-être difficiles à identifier en raison d’un vocabulaire plus complexe que celui que 
les  élèves  maîtrisent  de  manière  efficace.  Ils  peuvent  assez  facilement  faire  correspondre 
« petite fraise des bois », « Mouchette » ou « la petite fille » au petit chaperon rouge dans un 
livre de Mario Ramos (annexe 8). Par contre, c’était plus difficile pour eux de reconnaître « le 
serpent  » lorsque le texte le désigne par «  un reptile  », «  une inoffensive couleuvre  » ou 
« l’animal » (annexe 9). Dans cette tâche, la complexité est grande : le vocabulaire leur est 
inconnu et les différentes désignations changent de genre, augmentant, pour eux, les risques 
de confusion. On peut donc formuler une nouvelle hypothèse qui lierait leur capacité à utiliser 
les référents à la complexité du texte et surtout au vocabulaire utilisé.  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7. L’imagerie mentale - troisième boucle
La compréhension d’un récit découle de la 
construction d’une représentation mentale de 
l’histoire racontée.  
Roland Goigoux 
La troisième boucle a  eu lieu d’avril  à  mi-mai.  Pour les  besoins de rédaction du présent 
mémoire, j’ai travaillé la notion de manière plus intensive en effectuant les activités chaque 
jour où je me trouvais dans la classe de la Fondation. J’ai travaillé, avec mes élèves autour des 
processus d’élaboration. Plus précisément je leur ai enseigné des stratégies pour se créer une 
imagerie mentale. En effet, se faire une imagerie mentale aide le lecteur à mieux comprendre, 
à se rappeler le texte et donc à retenir les informations essentielles s’y trouvant.
Pour étudier ce sujet, j’ai utilisé le module 2 de Lectorino & Lectorinette (Goigoux, & Cèbe, 
2013). Ce module propose aux enfants de s’exercer à raconter l’histoire du « joueur de flûte 
de  Hamelin   »  (annexe  11).  Pour  y  arriver,  ils  devront  bien  comprendre  l’histoire  et  en 
mémoriser le vocabulaire précis et les informations essentielles.
L’objectif du module est «  fabriquer une représentation mentale d’un texte pour mieux le 
comprendre » (Goigoux, 2013, pages 63 à 92).
7.1. Déroulement
7.1.1. Hypothèse
Se fabriquer un film de l’histoire dans sa tête permet aux élèves de l’enseignement spécialisé 
avec des difficultés d’apprentissage de comprendre et de raconter précisément une histoire 
longue.
7.1.2. Objectifs
Objectifs d’apprentissage du PER :
L1 21 - Lire de manière autonome des textes variés et développer son efficacité en lecture en 
dégageant le sujet et l'organisation générale d'un texte et en hiérarchisant les contenus.
- Reformulation  d’un  passage  du  texte  dans  la  perspective  d’approfondir  sa 
compréhension.
- Résumé oral d’un texte ou d’une partie de texte pour en dégager le sens.
L1  24  -  Produire  des  textes  oraux  variés  propres  à  des  situations  de  la  vie  courante  en 
sélectionnant et en hiérarchisant un contenu.
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- Elaboration  d’une  production  orale  en  fonction  d’un  projet  et  de  la  situation  de 
communication.
- Utilisation d’un vocabulaire adéquat.
- Respect des contraintes de l’oralité (prononciation, intonation, rythme, volume, débit, 
gestes,…)
L1 25 - Conduire et apprécier la lecture d'ouvrages littéraires en identifiant et en hiérarchisant 
les personnages et les événements d'un récit.
- Compréhension d’une histoire lue par l’enseignant ou un élève.
- Respecter la chronologie des événements d'une histoire et en dégager les éléments 
essentiels pour la raconter.
Objectifs spécifiques : inspiré par Goigoux, 2013
1. Séances 1 et 2 : Les élèves se fabriqueront une représentation mentale de l’épisode 1, puis 
2 afin de les raconter.
2. Séance 3 : Les élèves mémoriseront les mots de l’histoire et leur sens, pour les employer à 
leur tour afin de raconter l’épisode 3 de l’histoire.
3. Séance 4 : Les élèves reformuleront l’histoire pour mieux la comprendre et la raconter.
4. Séance 5 : Les élèves utiliseront leurs connaissances propres pour remplir les blancs et 
raconter l’épisode 5.
5. Séances  4  et  5  :  Les  élèves  suivront  les  états  mentaux  des  personnages  pour  mieux 
comprendre les raisons qui les poussent à agir.
6. Séances 1 à 6 : Les élèves seront capables de répéter les stratégies enseignées et exercées 
durant ce module et de les utiliser pour raconter l’histoire complète « Le joueur de flûte 
de Hamelin ».
7.1.3. Déroulement
Pour des raisons pratiques (nombre de périodes dans la classe et autres activités : camp), ce 
module a été réalisé uniquement dans la classe de la Fondation de Vernand.
Le travail a été effectué sur quatre semaines à raison de deux à trois séances hebdomadaires 
d’environ  45  minutes.  Les  enfants  ont  exercé  la  lecture  orale  de  chaque épisode  comme 
devoirs.  Le rappel de l’histoire a été exercé dans des moments de travail  individuel avec 
chacun.
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Préalables :
Avant la découverte du premier extrait, nous avons commencé par travailler autour des mots 
du texte, notamment nous les avons lus, nous leur avons associé une définition et nous avons 
inventé oralement des phrases qui les utilisaient.
Le  travail  sur  le  vocabulaire  de  l’histoire  se  poursuivra  chaque  jour  hors  du  travail  de 
représentation mentale (alors que la méthode préconise de le lier) car le temps d’attention 
pour  un  travail  collectif  est  limité  pour  mes  élèves.  Séparer  les  deux  tâches  facilitait  la 
concentration.
Séance 1 :
Enonciation et écriture au tableau noir du but final du travail aux élèves : ils devront raconter 
une histoire longue tout seul. Ils pourrons s’aider du support de leur choix.
Pour pouvoir le faire, ils auront besoin de bien comprendre l’histoire et d’en mémoriser les 
informations essentielles.
Ces objectifs resteront inscrits au tableau durant la durée de notre travail.
Pour la lecture du premier épisode : les élèves devront se fabriquer un film de l’histoire dans 
leur tête (lieux, événements, personnages).
Je lis l’épisode 1 (jusqu’à « morts de faim » ligne 7).
Je demande à mes élèves ce qu’ils ont retenu.
Je leur dessine au tableau, sous la forme d’une bande dessinée, l’histoire que j’ai retenue.
Je leur lis l’histoire une seconde fois.
Nous racontons ensemble le premier épisode à l’aide des dessins.
Durant la matinée, chaque enfant racontera l’épisode à un adulte.
Séance 2 :
Rappel des buts du travail et des stratégies mises en place pour mémoriser.
Un élève raconte l’épisode 1 en s’aidant ou non des dessins effectués au tableau noir.
Je lis deux fois l’épisode 2 (portrait du joueur de flûte : jusqu’à « couleur de feu » ligne 11).
Les élèves dessinent le joueur de flûte.
Nous affichons les dessins au tableau.
Ensemble, nous listons les caractéristiques du joueur de flûte et faisons un dessin collectif.
Un élève raconte les épisode 1 et 2.
Durant la matinée, chaque enfant racontera l’histoire à un adulte.
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Séance 3 :
Rappel des objectifs du travail et de ce qui a été appris : pour mémoriser, il faut comprendre le 
texte et retenir les mots pour les réutiliser.
Un élève raconte les deux premiers épisodes.
Je lis, à haute voix, deux fois l’épisode 3 (jusqu’à « jamais entendu » ligne 16).
Nous reformulons ensemble les évènements importants.
Avec l’aide des élèves, en suivant leurs instructions, je dessine la suite de la bande dessinée de 
l’histoire.
Chaque élève raconte l’épisode 3.  Les autres écoutent et  lui  disent s’il  a évoqué tous les 
évènements importants et s’il a utilisé les mots appris.
Durant la matinée, chaque élève effectuera un exercice pour vérifier sa compréhension de 
l’histoire (annexe 12).
Séance 4 :
Rappel des objectifs du travail et de ce qui a été appris. L’objectif du jour sera de combler les 
blancs car les auteurs, souvent, ne disent pas tout et les lecteurs doivent compléter.
Un élève raconte les trois premiers épisodes.
Je lis, à haute voix, deux fois l’épisode 4 (jusqu’à « en fut débarrassée » ligne 21).
Nous reformulons ensemble les événements importants.
Chaque élève dessine la suite de l’histoire sous forme de bande dessinée afin de pouvoir la 
raconter.
Chaque élève raconte sa version de l’épisode 4. Les autres écoutent et lui disent s’ils ont bien 
compris.
Ensemble, nous réalisons une version commune de la bande dessinée. Chacun vient dessiner 
une partie de l’épisode.
Un élève raconte l’épisode 4.
Discussion autour de ces deux questions :
- Pourquoi les rats suivent-ils l’étranger ?
- Pourquoi les rats se noient-ils ?
Durant la matinée, chaque enfant racontera l’histoire à un adulte.
Séance 5 :
Rappel des objectifs du travail et de ce qui a été appris. L’objectif du jour sera de faire seul un 
film ou une bande dessinée et d’enregistrer sa version de l’histoire.
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Les  élèves  racontent  le  début  de  l’histoire.  Chacun  prend  la  parole  à  tour  de  rôle  pour 
poursuivre le récit.
Discussion :
- que va-t-il se passer maintenant d’après vous ?
- comment se sentent les  habitants de la ville ?
- qu’espère le joueur de flûte ?
Je lis, à haute voix, deux fois l’épisode 5 (jusqu’à «sortie de la ville » ligne 28).
Chaque élève seul, par écrit ou non, s’exerce à raconter l’histoire. Lorsqu’il est prêt, il sort de 
la classe pour s’enregistrer.
Plus tard, lorsque tous les élèves ont terminé, nous reprenons l’histoire et racontons l’épisode, 
à l’aide de son support.
Discussion autour :
- de ce dont chacun a eu besoin pour raconter une histoire
- du changement opéré chez les habitants entre le début et la fin de l’histoire
- des sentiments du joueur de flûte
Séance 6 :
Rappel des objectifs du travail et des stratégies qui ont été apprises.
Les  élèves  racontent  le  début  de  l’histoire.  Ils  prennent  la  parole  à  tour  de  rôle  pour 
poursuivre le récit.
Discussion :
- que va-t-il se passer maintenant d’après vous ? Que va faire le joueur de flûte ?
Je lis à haute voix l’histoire en entier.
Discussion sur les événements et les réactions que cela suscite auprès des élèves.
Ecoute de la chanson d’Hugues Aufray : « Le joueur de Pipeau ».
Comparaison entre les deux récits.
Tâche à effectuer : « Pour la semaine prochaine, chacun raconte l’histoire à deux personnes de 
son entourage et leur demande une rétroaction sur la clarté de leur narration. »
7.2. Résultats
Tout d’abord, je dois dire que j’ai été agréablement surprise de l’investissement de mes élèves 
dans cet apprentissage. Ils ont été capables de mener toutes les activités de vocabulaire d’une 
part, et le travail sur l’imagerie mentale d’autre part, collectivement, en respectant la place et 
la parole de l’autre. Ils ont également apprécié l’histoire et étaient impatients d’en découvrir 
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l’épisode  suivant  ;  ceci  malgré  le  fait  que  le  vocabulaire  et  la  formulation  des  phrases 
n’étaient pas simples.
Pour analyser l’impact du travail, je leur ai demandé, après 4 semaines de travail, de dessiner 
le joueur de flûte et de raconter l’épisode 5 (qu’ils avaient mémorisé seuls). 
Pour le dessin, je vais simplement lister le nombre d’informations qu’ils y ont représentées et 
en déduire l’image qu’ils se font du personnage.
Pour  la  narration,  je  vais  répertorier  les  informations  données  et  tenter  de  les  mettre  en 
parallèle avec les stratégies enseignées.
dessin texte et éléments pris en compte par 
l’enfant remarques
Voilà  qu’un  certain  vendredi  se  présenta 
devant le maire de la ville un grand homme, 
sec,  grands  yeux,  bouche  fendue 
jusqu’aux  oreilles,  une  plume  au 
chapeau, un sac sur le dos, habillé d’une 
veste  multicolore  aux  larges  manches, 
d’un  pantalon  collant  et  de  souliers 
pointus couleur de feu.
FI tient compte de 8 informations 
sur  les  12  contenues  dans  la 
description.
En le voyant  dessiner,  il  était  sûr 
de lui  et  n’hésitait  nullement.  On 
peut  supposer  qu’il  avait  une 
bonne  représentation  mentale 
personnelle  de  ce  à  quoi 
ressemblait le joueur de flûte.
Fi  est  un  élève  qui  aime  peu 
dessiner et qui était très fier de son 
dessin.
 
Voilà  qu’un  certain  vendredi  se  présenta 
devant le maire de la ville un grand homme, 
sec,  grands  yeux,  bouche  fendue 
jusqu’aux  oreilles,  une  plume  au 
chapeau, un sac sur le dos, habillé d’une 
veste  multicolore  aux  larges  manches, 
d’un  pantalon  collant  et  de  souliers 
pointus couleur de feu.
AD tient compte de 8 informations 
sur  les  12  contenues  dans  la 
description.
Il a effectué son dessin rapidement 
et semblait parfaitement sûr de lui. 
On peut  également  supposer  qu'il 
s'était  créé une image mentale du 
personnage.
 
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Voilà  qu’un  certain  vendredi  se  présenta 
devant  le  maire  de  la  ville  un  grand 
homme, sec, grands yeux, bouche fendue 
jusqu’aux  oreilles,  une  plume  au 
chapeau, un sac sur le dos, habillé d’une 
veste multicolore aux larges manches, d’un 
pantalon  collant  et  de  souliers  pointus 
couleur de feu.
Tout  d’abord,  il  faut  préciser  que 
LO n'aime pas du tout dessiner car 
il  a  le  sentiment  d'être  mis  en 
échec.
L’analyse  de  son  dessin  montre 
qu’il  tient  compte  de  6 
informations  sur  les  12  de  la 
description. Il est difficile de faire 
la part des choses entre sa retenue 
en dessin et les informations qu’il 
n’aurait pas retenues.
Il a également effectué son dessin 
rapidement et paraissait sûr de lui.
 
Voilà  qu’un  certain  vendredi  se  présenta 
devant  le  maire  de  la  ville  un  grand 
homme, sec, grands yeux, bouche fendue 
jusqu’aux  oreilles,  une  plume  au 
chapeau, un sac sur le dos, habillé d’une 
veste  multicolore  aux  larges  manches, 
d’un  pantalon  collant  et  de  souliers 
pointus couleur de feu.
Le dessin de NOH tient compte de 
toutes  les  informations  données 
par le texte.
Lors qu’il raconte l’histoire, il fait 
d'ailleurs  une  liste  complète  de 
chaque  particularité  du  joueur  de 
flûte.  Il  semble  donc  bien  s’être 
construit  une  représentation 
précise du personnage.
 
Voilà  qu’un  certain  vendredi  se  présenta 
devant le maire de la ville un grand homme, 
sec,  grands  yeux,  bouche  fendue 
jusqu’aux  oreilles,  une  plume  au 
chapeau, un sac sur le dos, habillé d’une 
veste  multicolore  aux  larges  manches, 
d’un  pantalon  collant  et  de  souliers 
pointus couleur de feu.
MA tient compte de 8 informations 
sur  les  12  contenues  dans  la 
description.
Il semblait également sûr de lui au 
moment de dessiner
 
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Figure 32 : Tableau relevant les productions des élèves suite à la lecture de la description du 
joueur de flûte de Hamelin.
Les cinq élèves qui ont effectué ce travail ont pu dessiner le joueur de flûte sans hésitation et 
en  reportant  ses  traits  principaux.  Dans  leurs  dessins,  il  est  difficile  de  déterminer  si  le 
personnage est effectivement grand et sec et, il s’agit plutôt d’une interprétation de ma part. Je 
peux donc en conclure que ces garçons se sont bien faits une image mentale du joueur de flûte 
et qu’ils l’ont représentée en fonction de leurs compétences en dessin. Par contre, je note 
l’absence sur deux des cinq dessins du sac qui est pourtant essentiel puisque c’est de là que le 
musicien sortira ses flûtes!
élève et support utilisé Narration de l’épisode 5 Remarques
LO
sans support
L’étranger  qui  a  joué  de  la  flûte  pour  se 
débarrasser des rats, il a demandé mille écus 
à la mairie. Au lieu qu’ils lui donnent mille 
écus comme ils ont promis, ils en ont donné 
que  dix.  Alors,  il  s’est  énervé  et  il  a  dit: 
« Vous allez le payer cher. » Si la promesse 
est pas tenue, il va faire payer plus cher. 
Et après ce qui s’est passé, c’est qu’il  leur 
disait  qu’ils  allaient  le  regretter.  Ils  lui  ont 
lancé des cailloux, ils ont ri et il est parti.
LO  n’utilise  aucun  support.  Il 
raconte des épisodes, dit ce qui se 
passe dans les détails, mais peine à 
faire une narration expressive.
MA
avec un support dessiné 
par  ses  soins  pour 
l’épisode 5, sans support 
les épisodes 1 à 4.
Il  y  a  bien  longtemps,  dans  la  ville  de 
Hamelin, les rats envahissaient la terre et les 
habitants  avaient  peur.  Ils  ne  savaient  pas 
quoi  faire.  Ils  ont  essayé  des  ratières,  des 
pièges, des poisons. Ils ont même fait venir 
des  bateaux  remplis  de  chats.  S’ils  ne 
trouvaient rien à faire, ils mourraient tous de 
faim.
Un certain vendredi, un grand étranger vena 
devant  le  maire  et  lui  disa  «  contre  mille 
écus, je débarrasse la ville de son fléau ».
Comme  vous  le  pensez,  le  maire  et  ses 
habitants acceptèrent.
Alors il se pose devant la place du marché et 
se  met  à  jouer  un  air  étrange.  Les  souris 
sortent  des  toits,  des  trous  et  des  tuiles.  Il 
sorta de la ville et il enleva ses chaussures. Il 
entra dans l’eau et les rats se noya.
Le maire, au lieu de lui donner mille écus, il 
lui en donna dix. L’étranger veut se venger.
MA a raconté l’entier de l’histoire, 
ce qui donne des informations plus 
intéressantes.
En effet, cela permet de constater 
qu’il  maîtrise bien le vocabulaire: 
MA utilise 10 mots du vocabulaire 
étudié  qui  lui  permettent  d’être 
précis dans son récit.
À  quatre  reprises,  il  donne  des 
informations sur ce que ressentent 
les personnages.
L’histoire est compréhensible.
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AD
avec  un  support  sur 
lequel  il  a  lié  des mots 
et des dessins
L'étranger va devant le maire pour récupérer 
son argent. Et le maire lui donnait seulement 
dix  écus.  Et  l’étranger  il  va  menacer  les 
habitants.  Les habitants éclatent de rire.  Et 
les habitant sortirent l’étranger de la ville.
AD  a  d’importants  troubles  du 
langage,  également  à  l’oral.  En 
écoutant  son  enregistrement,  je 
suis surprise de constater la qualité 
de son élocution et de ses phrases.
Le  support  qu’il  s’est  préparé 
donne  une  information 
intéressante:  il  a  écrit  les  mots 
qu’il  voulait  utiliser  en  plus  des 
dessins, par exemple « étranger », 
«  maire  », «  écu  », «  menacer  ». 
Habituellement,  lorsqu’il 
s’exprime,  y  compris  dans  une 
conversation  courante,  il  semble 
chercher ses mots.
FI
avec des dessins (bande 
dessinée)
Le  joueur  de  flûte  allait  à  la  mairie  pour 
réclamer ses mille écus. Mais, les habitants 
et  le  maire,  comme ils  n’avaient  plus  à  se 
soucier des rats, ne lui en donnèrent que dix. 
Le joueur de flûte les menaçait.
Ils l’ont mis à la porte.
FI  a  préparé  sa  narration.  Les 
événements sont clairs. Il a préparé 
ce qu’il allait dire et s’y tient.
Malgré le fait que la narration soit 
courte,  on constate que l’élève se 
fatigue  et  il  peine  à  raconter  en 
détail après le moment où le joueur 
de flûte reçoit ses dix écus.
NOH
avec des dessins (bande 
dessinée) 
Le joueur de flûte de Hamelin.
Le  maire  avait  dit  qu’il  serait  d’accord  de 
donner au joueur de flûte mille écus contre la 
fin des rats. en fait, il a donné que dix écus. 
Alors  le  joueur  de  flûte,  il  était  un  peu 
énervé. Il a dit qu’il allait se venger et qu’il 
allait  faire plus cher. Les habitants disaient 
qu’il  était  un  tueur  de  rats  et  des  trucs 
comme ça.
NOH  qui  participe  pourtant  avec 
enthousiasme  aux  leçons  a  mis 
beaucoup de résistance à effectuer 
ce  travail.  Il  s’est  plaint  que  je 
voulais lui voler sa voix et voulait 
que  je  fasse  moi-même 
l’enregistrement avec lui.
Le travail précède un stage de deux 
semaines  dans  l’institution  dans 
laquelle  il  ira  peut-être  l’an 
prochain. Il semblait peu présent.
Son  récit,  quant  à  lui,  comporte 
l’essentiel.
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Figure 33 : Tableau relevant les productions orales des élèves suite à la lecture d’un épisode 
de l’histoire.
Tout d’abord, il faut relever que chacune des cinq histoires racontées est compréhensible. La 
première partie de l’épisode, dans laquelle le joueur de flûte va réclamer son argent et reçoit 
10 écus au lieu des mille convenus, semblent particulièrement bien comprise car la restitution 
est impeccable chez tous. 
Par contre, ils semblent avoir plus de mal à se représenter et donc à restituer les menaces de 
l’étranger et surtout les réactions et moqueries des habitants de la ville. En effet, leur narration 
est plus floue et imprécise. On peut donc supposer que les élèves se représentent parfaitement 
la scène entre le joueur de flûte et le maire. FI en explique même la raison : « les habitants 
n’ont plus rien à craindre » des rats, ils pensent donc ne prendre aucun risque en refusant leur 
part du marché. Les moqueries sont moins accessibles: les habitants seraient-ils méprisants ? 
Les habitants de la ville ont dit au joueur de flûte qu’il était un « tueur de rats et des trucs 
comme ça  » (NOH). Se moquent-ils de lui ? «  Les habitants éclatent de rire.  » (AD) Ou 
simplement désireux de se débarrasser d’un mage qui les effraie ? AD et LO relèvent que les 
habitants ont « sorti » l’étranger de chez eux. Les élèves semblent donc avoir eu du mal à 
suivre les états mentaux des habitants de la ville à ce moment-là.
Reprenons maintenant les objectifs fixés au début du travail :
1. Les élèves fabriqueront une représentation mentale de l’épisode.
Les  élèves  sont  capables  de  raconter  l’épisode  de  manière  compréhensible.  Les  éléments 
essentiels sont restitués. Cet objectif paraît donc atteint.
2. Les élèves mémoriseront les mots de l’histoire et leur sens, pour les employer à leur tour, 
pour raconter.
Cet épisode utilisait moins de mots spécifiques que d’autres. Cependant, nous avons étudié les 
mots et expressions « se présenter », « toucher sa récompense », « maire », « n’avoir rien à 
craindre », « ne pas avoir honte », « écus » et « tenir sa promesse ».
Sur les 7, LO en utilise 3. FI, NOH et AD en utilisent 2. Comme déjà relevé, MA en utilise 
davantage, mais il raconte également une plus grande partie de l’histoire. Cela montre que les 
élèves ont mémorisé et utilisé certains mots de l’histoire. Mais, en tout cas dans cette partie, 
une petite proportion.
3. Les élèves reformuleront l’histoire pour mieux la comprendre et la raconter.
Les  élèves  ont  raconté  les  événement  avec  leurs  propres  mots.  On  constate  qu’ils 
s’approprient l’histoire et la racontent à leur manière.
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Par exemple, le texte dit « l’étranger réclama son argent et menaça de se faire payer plus 
cher. ». LO reformule: « Alors, il s’est énervé et il a dit: « Vous allez le payer cher ». Si la 
promesse est pas tenue, il va faire payer plus cher».
4. Les  élèves  utiliseront  leurs  connaissances  propres  pour  remplir  les  blancs  et  raconter 
l’épisode 5.
5. Les élèves suivront les états mentaux des personnages pour mieux comprendre les raisons 
qui les poussent à agir.
Je  traite  les  deux  objectifs  ensemble,  car  les  blancs  à  combler  dans  cet  épisode  sont 
précisément les états mentaux des personnages. Les élèves ont dû combler les blancs pour 
raconter  l’épisode  5.  Il  s’agissait  de  comprendre  comment  se  sentaient  les  habitants  au 
moment où ils ont accepté le marché et le changement avec celui où ils pensent n’avoir plus 
rien à craindre des rats. Il s’agit aussi de comprendre comment se sent et surtout ce qu’espère 
le joueur de flûte en entrant dans la mairie et ce qu’il ressent lorsque les habitants et le maire 
refusent d’honorer leur promesse.
Plusieurs  mots  montrent  que  les  élèves  ont  fait  cette  démarche:  LO et  NOH disent  que 
l’étranger  est  «   énervé   ».  FI  lui  relève  que  les  habitants  et  le  maire  ont  évalué  qu’ils 
« n’avaient plus rien à craindre des rats ».
6. Les  élèves  seront  capables  de  répéter  les  stratégies  enseignées  et  exercées  durant  ce 
module  et  de  les  utiliser  pour  raconter  l’histoire  complète  «   Le  joueur  de  flûte  de 
Hamelin ».
Lors de la discussion qui a suivi l’activité, les élèves ont pu dire ce qu’ils avaient mis en 
oeuvre pour raconter l’histoire.
Ils ont relevé qu’ils avaient :
- fait un film de l’histoire dans leur tête,
- retenu les mots de l’histoire pour raconter (même si l’analyse montre qu’ils l’ont peu 
fait),
- fait des dessins ou écrit pour mieux mémoriser les événements.
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8. Conclusion et perspectives
Lire aux enfants, c’est leur permettre de 
comprendre que les livres - bien plus encore 
que les rêves - les aideront à grandir.  
Joëlle Turin 
Si je reprends mes hypothèses du début d’année, je postulais qu’en enseignant des stratégies 
de compréhension en lecture et en les exerçant, les élèves d’enseignement spécialisé :
- développeraient le plaisir de lire.
- accroitraient le nombre de leurs lectures.
- enrichiraient leur vocabulaire.
- pourraient expliciter leurs stratégies pour comprendre un texte.
- pourraient se faire une bonne représentation mentale de ce que le texte décrit et, ainsi, 
mémoriser les informations importantes.
- amélioreraient leur fluidité en lecture.
Développer le plaisir de lire
La  première  hypothèse  est  vérifiée.  Tout  d’abord,  je  dois  dire  que  j’ai  été  agréablement 
surprise de l’investissement de mes élèves dans ces apprentissages.
Avant tout, ils ont modifié leur façon d’appréhender les livres. Lorsque je leur présentais une 
sélection de livres autour d’un nouveau thème, ils étaient réellement et visiblement impatients 
de pouvoir les lire. Et plus l’année avançait, plus cela était marquant. Lors de la dernière série 
présentée, ils ont demandé à en prendre plusieurs afin de pouvoir les lire pendant ces longs 
week-ends. Ils ont donc développé une appétence plus grande pour les livres.
Ils sont également plus sûrs de leurs choix et, aussi bien dans notre bibliothèque de classe 
qu’à la bibliothèque municipale, ils cherchent des ouvrages précis, qu’il s’agisse d’une série, 
des livres d’un auteur ou des ouvrages sur un thème. Ils ont donc développé une connaissance 
de leurs goûts et peuvent maintenant effectuer des choix.
Accroitre le nombre de leurs lectures
Les choix faits dans mon enseignement ont « obligé » mes élèves à lire. En effet, ils devaient 
lire un livre par semaine. Une partie de la lecture se faisait ensemble en classe et l’autre partie 
(ou la relecture) se faisait à la maison. Pour aider certains élèves à lire leurs livres chez eux, je 
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les leur ai enregistrés sur des dictaphones. Ils ont donc beaucoup lu. La plupart d’entre eux 
lisaient plus que le livre imposé dans la semaine. Lors de notre « café littéraire », les enfants 
avaient un petit tas de livres à partager. Lors des synthèses de fin d’année, les parents ont été 
plusieurs à relever le changement d’attitude de leur enfant face à la lecture en disant que 
«  maintenant,  il  demande souvent  un livre comme cadeau  à la  place d’un jouet» ou que 
« depuis qu’il a découvert les mangas, il est toujours impatient d’avoir un moment pour lui 
pour continuer sa lecture. Il prend même son livre lors de sorties pour la poursuivre s’il a un 
moment  »  ou  encore  «   maintenant,  je  crois  qu’il  a  compris  à  quoi  ça  sert,  il  a  envie 
d’apprendre et plus seulement de jouer ».
En reconnaissant la valeur de toutes leurs lectures et en laissant une place à leurs désirs de 
lecteurs, ils ont pu lire de nombreux livres qu’ils avaient envie de connaître. Et si, en début 
d’année, j’ai ri en partageant leurs lectures de Garfield, cela a été compliqué pour moi d’entrer 
dans les univers de « Docteur Who » ou de « One piece ». C’est alors parfois eux qui devaient 
me donner les codes nécessaires à la compréhension de ces univers qui me sont très peu 
familiers.
Enrichir leur vocabulaire
Ils ont travaillé leur vocabulaire à travers les murs de mots et dans les activités proposées au 
cours  de  l’année.  Comme  j’ai  pu  le  vérifier  avec  l’activité  sur  «  Le  joueur  de  flûte  de 
Hamelin », ils ont su s’approprier de nouveaux mots de vocabulaire et ont ainsi enrichi leur 
lexique. Les enregistrements montrent qu’ils utilisent ces mots appris.
Donner leurs stratégies pour comprendre un texte
Les élèves sont capables d’expliquer quelques stratégies, notamment pour rétablir une perte 
de sens, surtout en relisant le texte. Ils peuvent répéter les stratégies étudiées, mais ne les 
mettent pas systématiquement en oeuvre. Le travail sur les stratégies est à poursuivre l’année 
prochaine et  celles  déjà  étudiées doivent  être  ravivées lorsqu’on peut  les  utiliser  dans un 
nouveau texte.
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Se faire une bonne représentation mentale et mémoriser les informations importantes
Le travail effectué autour du « Joueur de flûte de Hamelin » montre que les élèves se font une 
bonne représentation mentale.  En effet,  ils  peuvent restituer efficacement les détails  de la 
description  du  joueur  de  flûte  par  un  dessin  et  racontent  l’épisode  en  restituant  les 
informations importantes.
Améliorer leur fluidité en lecture
Cet  objectif  est  atteint.  Les  élèves  ont  grandement  amélioré  leur  fluidité  en  lecture. 
Cependant, les étalonnages du test E.L.FE montrent que leur niveau en lecture reste, pour la 
majorité, faible et que le travail doit impérativement être poursuivi afin de leur permettre de 
comprendre pleinement le sens de ce qu’ils lisent. L’activité est d’autant plus porteuse, qu’ils 
apprécient énormément pouvoir reporter leurs résultats,  comparer leurs performances avec 
celles des tests précédents et ainsi évaluer leurs progrès.
De manière générale, je constate que chaque boucle a porté ses fruits et permis à mes élèves 
de  construire  une  partie  de  leurs  compétences  pour  devenir  des  lecteurs  efficaces.  Ceci, 
malgré le fait que mes différents engagements professionnels et ma formation me laissaient 
peu de temps dans chacune de mes classes. Cela permet donc d’ouvrir de belles perspectives 
pour la suite, lorsque je serai titulaire à plein temps de ma classe. En effet, s’il est possible 
d’observer de tels changements en quelques périodes, mettre la lecture, la littérature et le sens 
au centre de son enseignement devrait avoir un grand impact sur l’attitude des élèves face à la 
lecture et grandement améliorer leur compréhension.
Le  travail  effectué  cette  année  m’a  permis  d’être,  personnellement,  plus  au  clair  sur  les 
processus et composantes de la lecture, en regard notamment des travaux de Giasson. Je pense 
que la maîtrise de ces connaissances est essentielle pour construire un programme équilibré de 
lecture à proposer aux élèves en tenant compte du lecteur, du texte et du contexte. L’année 
prochaine, je souhaite mettre les livres « au centre » et développer les stratégies en fonction 
des difficultés que j’observe chez mes élèves en tant que lecteurs. En effet, j’ai parfois eu 
l’impression d’être proche d’une dérive vers une instrumentalisation du livre. Léon (2007) 
nous met en garde contre le fait  de se «  servir  de la littérature pour autre chose qu’elle-
même » (p. 30). En effet, les textes sont beaux, exigeants et ils semblent être une opportunité 
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pour travailler les référents, la structure du récit ou pour produire un texte. Je pense avoir 
parfois confondu les apprentissages à effectuer avec les textes eux-mêmes au lieu de mettre 
ces apprentissages au service des textes pour mieux en comprendre l’humour, la poésie ou le 
message.
J’ai bien conscience de la nécessité d’avoir des textes pour travailler les stratégies. Cependant, 
à l’avenir, je distinguerai plus finement les deux types de tâches en construisant des activités 
décrochées. Ainsi, je pourrai partir du texte, travailler spécifiquement ces apprentissages avant 
de revenir au texte pour les mettre en oeuvre au service de la compréhension.
En temps qu’enseignante ordinaire, j’aimais travailler avec des albums de littérature jeunesse. 
La plupart de mes élèves comprenaient suffisamment ce qu’ils lisaient, j’étais donc satisfaite 
ainsi.  En travaillant avec des élèves de l’enseignement spécialisé, j’ai été confrontée à de 
nouvelles  difficultés  :  des  élèves  de  10  ans  qui  ne  savaient  pas  lire  ou  des  élèves  qui 
déchiffraient  bien,  mais  sans  comprendre  ce  qu’ils  lisaient.  La  lecture  d’ouvrages  sur  la 
compréhension en lecture m’a permis d’être plus au clair sur les processus que doivent mettre 
en oeuvre les élèves pour comprendre les textes lus.
En effet, la compréhension en lecture implique de recourir à de nombreuses connaissances et 
habiletés. Pouvoir identifier celles-ci et les rattacher aux processus en lecture me permettra de 
mieux analyser les textes proposés à mes élèves et leurs particularités. Ainsi, il me sera plus 
facile de les accompagner lors des échanges que nous aurons au sujet des livres.
J’ai beaucoup apprécié l’organisation de l’enseignement « en boucles ». En effet, cela m’a 
servi, tout autant qu’aux élèves, à être fixés sur le but que nous poursuivions. Ainsi, chacun de 
nous  savait  quelle  fin  avaient  les  activités.  L’évaluation  finale  nous  donnait  ensuite  une 
validation de notre travail.
Enfin, j’ai découvert et expérimenté l’enseignement explicite. Cela m’a permis de mettre un 
concept théorique précis et clair sur des intuitions que j’avais déjà en tant qu’enseignante. En 
effet, je pensais à montrer, accompagner, tout en visant l’autonomie. Cependant, les ouvrages 
théoriques m’ont permis de mieux prendre en compte toute la préparation que demande une 
telle  démarche,  notamment  pour  définir  les  objectifs  d’apprentissage  et  cerner  les  idées 
maîtresses.
Je retiendrai donc, de ce travail, l’importance des processus enseignés et mis en oeuvre par les 
élèves, avant les résultats et les réponses. À l’avenir, je souhaite ouvrir davantage cet accès à 
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la lecture en multipliant les rencontres avec les livres tout en construisant scrupuleusement les 
apprentissage.
J’aimerais donc continuer à développer le goût de lire chez mes élèves en leur offrant la 
possibilité  de  s’émouvoir,  d’imaginer,  de  créer  et  d’interpréter.  J’aimerais  pouvoir  être 
attentive aux obstacles qu’ils rencontrent dans les textes, afin de travailler les stratégies de 
compréhension  en  lien  avec  ce  qui  les  empêchent  d’accéder  à  la  compréhension,  et  non 
comme une fin en elle-mêmes. J’aimerais que les interactions entre les enfants et les livres 
permettent à chacun de réaliser que les interprétations sont riches et que lire leur offre la 
liberté d’explorer le monde, les émotions et, finalement, les aide à rêver et à se construire.
Ainsi, ce travail me semble n’être que le début d'une longue route de recherches pour que les 
élèves, avec lesquels je travaillerai, deviennent de bons lecteurs.  
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            77
9. Bibliographie
Ahr, S., Joole, P., & Ahr, S. (2013). Carnet/journal de lecteur/lecture : Quels usages, pour quels 
enjeux, de l'école à l’université ? Presses universitaires de Namur.
Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP) (2010). 
Plan d’études romand. Neuchâtel : CIIP. 
De Souza, O. (2004). Du sens à la clé… CE2 - 44 Situations de compréhension lecture. France: Celda-
Asco.
De Souza, O. (2004). Du sens à la clé… CM1. France : Celda-Asco.
Gauthier, C., Bissonnette, S., & Richard, M. (2013). Enseignement explicite et réussite des élèves. 
Bruxelles: De Boeck.
Giasson, J. (1996). La compréhension en lecture. Bruxelles : De Boeck.
Giasson, J. (1997). La lecture. Bruxelles : De Boeck.
Giasson, J. (2005). Les textes littéraires à l’école. Bruxelles : De Boeck.
Giasson, J. (2012). La lecture : apprentissage et difficultés. Bruxelles : De Boeck.
Goigoux, R., & Cèbe, S. (2013). Lectorino & Lectorinette. Apprendre à comprendre des textes 
narratifs. CE1-CE2. Paris: Retz.
Goigoux, R., & Cèbe, S. (2006). Apprendre à lire à l’école. Tout ce qu’il faut savoir pour 
accompagner l’enfant. Tours : Retz.
Goigoux, R. (2003). Quelques points de repère pour une didactique de la compréhension. Langage & 
pratiques, 31, 51-60.
Lequette, C., Pouget, G., & Zorman, M. (2014). Fluence CM Volume 3. Les Éditions de la Cigale.
Léon, R. (2007). La littérature de jeunesse à l’école. Pourquoi ? Comment ? Paris: Hachette 
Education.
Malette, R., & Vinet, C. (2010). Les murs de mots. Montréal : Chenelière éducation.
Manguel, A. (2005). Pinocchio & Robinson. Cognac : L’Escampette Editions.
Martinet, C., & Rieben, L. (2010). L’apprentissage initial de la lecture et ses difficultés. In M. Crahay 
et M. Dutrevis (Eds), Psychologie des apprentissages scolaires (pp. 189 - 222). Louvain la Neuve : 
De Boeck Université.
Ministère de l’Éducation de l’Ontario. (2007). Guide d’enseignement efficace en matière de littératie, 
de la 4ème à la 6ème année. Toronto, le Ministère.
Nadon, Y. (2002). Lire et écrire en première année- et pour le reste de sa vie. Montréal : Chenelière/
McGraw-Hill.
Poslaniec, C. (1990). Donner le goût de lire. France: Edition du Sorbier.
Pourchet, M., & Zorman, M. (2014). Fluence CP/CE Volume 1. Les Éditions de la Cigale.
Pourchet, M., & Zorman, M. (2014). Fluence CE Volume 2. Les Éditions de la Cigale.
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            78
Taberski, S., adpaté par Nadon, Y. (2014). Pratiques efficaces pour enseigner la lecture : développer la 
compréhension des jeunes lecteurs. Canada : Chenelière éducation.
Tauveron, C. (2002). Lire la littérature à l’école. Pourquoi et comment conduire cet apprentissage 
spécifique ? de la GS au CM. Saint-Amand-Montrond : Hatier.
Terwagne, S., Vanhulle, S., & Lafontaine, A. (2003). Les cercles de lecture : interagir pour développer 
ensemble des compétences de lecteurs. Bruxelles : De Boeck.
Turcotte, C., & Bérubé, N. (2007). Engager l'élève du primaire en lecture. Montréal : Chenelière 
éducation.
Turin, J. (2008). Ces livres qui font grandir les enfants. Paris : Didier Jeunesse.
Vermersch, P. (1994). L’entretien d’explicitation. Issy-les-Moulineaux : ESF éditeur.
Zorman, M., Lequette, C., Pouget, G., Devaux, M.-F., & Savin. H. (2008). Entraînement de la fluence 
de lecture pour les élèves de 6ème en difficulté de lecture. A. N. A. E., 96-97, 33-40.
Sitographie:
COGNI-SCIENCES : E.L.FE : Evaluation de la Lecture en FluencE (2009). Consulté le 16 août 2014 
sur http://www.cognisciences.com/article.php3?id_article=68.
Orphéeécole : Tapuscrit illustré de l’album C’est moi le plus fort. Consulté le 23 septembre 2014 sur 
http://cycle2.orpheecole.com/2012/02/lecture-litterature-cp-cest-moi-le-plus-fort/
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            79
10. Annexes
annexe 1 : liste des figures du mémoire       
annexe 2 : questionnaire sur l’attitude face à la lecture : août 2014       
annexe 3 : questionnaire sur l’attitude face à la lecture : mai 2015       
annexe 4 : texte tiré de E.L.FE : « Monsieur Petit »      
annexe 5 : étalonnage test E.L.FE pour le texte « Monsieur Petit »       
annexe 6 : exemple de texte pour travailler la fluence       
annexe 7 : pré-test référents (évaluation diagnostique tirée des ECR)      
annexe 8 : suivre les personnages et découvrir les pronoms personnels
annexe 9 : fiches d’exercices pour travailler les référents      
annexe 10 : évaluation finale sur les référents    
annexe 11 : texte « Le joueur de flûte de Hamelin »     
annexe 12 : activité pour reformuler    
Céline George-Christin     juin 2015                                                                                                            80
annexe 1 : liste des figures du mémoire               
Figure 1 : Modèle contemporain de compréhension en lecture (Giasson, 2011, p. 7).      
Figure 2 : Les processus de lecture et leurs composantes (Giasson, 1996, p. 16).
Figure 3 : L’enseignement explicite (Gauthier & al, 2013, p. 181).
Figure 4 : Photo du coin bibliothèque aménagé par les élèves.
Figure 5 : Photo du présentoir: les livres de Claude Ponti sont mis en avant.
Figure 6 : Dessins de Mathieu Maudet pour expliquer aux enfants la création d’un livre.
Figure 7 : Photos de la rencontre avec Mathieu Maudet.
Figure 8 : Photos des images des livres du thème.
Figure 9 : Photos de quelques pages des carnets de lecture.
Figure 10 : Photos prises pendant des cafés littéraires.
Figure 11 : Graphiques des représentations des élèves au sujet de la lecture en août 2014.
Figure 12 : Graphiques des représentations des élèves au sujet de la lecture en mai 2015.
Figure 13 : Progrès effectués par les élèves au cours de cette année d’après eux.
Figure 14 : Conseils des élèves pour faire progresser un élève en lecture.
Figure 15 : Modèle des composantes de la fluidité (Giasson, 2012, p. 217).
Figure 16 : Tableau résultats élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 17 : Graphique résultats en MCLM élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 18 : Tableau résultats élèves de la Classe de soutien.
Figure 19 : Graphique résultats en MCLM élèves de la Classe de soutien.
Figure 20 : Graphique évolution des percentiles élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 21 : Graphique évolution des percentiles élèves de la classe de soutien.
Figure 22 : Tableaux de projection des progrès pour les élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 23 : Tableaux de projection des progrès pour les élèves de la classe de soutien.
Figure 24 : Tableau progrès de Ma.
Figure 25 : Graphique progrès de Ma.
Figure 26 : Photo d’un mur de mots.
Figure 27 : Graphiques de progression en dictée des élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 28 : Tableau progrès élèves de la Fondation de Vernand.
Figure 29 : Tableau progrès élèves de la classe de soutien.
Figure 30 : Graphique progrès élèves en moyenne.
Figure 31 : Graphique de pourcentage de réussite des élèves par objectif.
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Figure 32 : Tableau relevant les productions des élèves suite à la lecture de la description du 
joueur de flûte de Hamelin.
Figure 33 : Tableau relevant les productions orales des élèves suite à la lecture d’un épisode 
de l’histoire.  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annexe 2 : questionnaire sur l’attitude face à la lecture comme support 
à la discussion : août 2014  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annexe 3 : questionnaire sur l’attitude face à la lecture comme support 
à la discussion : mai 2015  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annexe 4 : texte à lire en une minute (E.L.FE)  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 E.L.FE – Juin 2008 – Cogni-Sciences 8 
Laboratoire des sciences de l’éducation - Université Pierre Mendès France Grenoble 
 
Monsieur Petit  [fiche de recueil]  1 minute 
 
 
C’est l’histoire de Monsieur Petit qui vit dans une vieille maison située au cœur d’un 
vieux village. La maison est entourée d’un jardin avec une barrière ; il y a des 
concombres, des choux frisés, toutes sortes de légumes. Au fond du jardin, le portillon 
reste toujours fermé pour que Chien à Puces ne s’échappe pas. Chien à Puces aime se 
coucher près de la poubelle, à l’ombre d’un oranger couvert de fruits délicieux. Chien 
à Puces est gourmand, il croque tout ce qui lui passe sous la dent : des oranges 
pourries qui tombent sur le sol, des fleurs fanées, un morceau de buvard… Un jour, 
Monsieur Petit décide de mettre Chien à Puces dans une niche. Chien à Puces n’aime 
pas être enfermé, il préfère s’endormir en regardant les étoiles dans le ciel. Toutes les 
nuits, il aboie quand Monsieur Petit va se coucher. Monsieur Petit décide de dormir 
dans le grenier de sa jolie maison pour prendre un peu de repos. Il ne trouve plus le 
sommeil ! Une nuit d’insomnie, hop ! Il saute du lit et ouvre la grande malle qui se 
trouve devant lui, dans un coin sombre du grenier. Et là, surprise, toute sa vie, qu’il 
pensait sans histoire, lui revient en mémoire : Il sort les mouchoirs brodés par sa 
grand-mère, ses petites dents de lait, son pot de chambre ébréché, une tête de poisson 
séché, un sac plein de billes, une montre qui fait tic, tac, tic, tac, son carnet de notes, 
un bout de lacet, son vieux transistor à pile. C’est fou comme tous ces souvenirs se 
bousculent dans sa tête et il ne peut retenir ses larmes d’émotion, sa vie n’est pas sans 
histoire. Il se souvient exactement de la voix du présentateur météo: « Le temps va 
s'améliorer demain en début de matinée sur notre région, ciel chargé, l’après-midi », il 
se rappelle les vieilles publicités : « AMA et la saleté s’en va », « On a toujours 
besoin de petits pois chez soi ». Les premières lumières du jour pénètrent par la petite 
fenêtre du grenier. Il est au cœur de ses souvenirs, quand son réveil sonne : dring, 
dring, dring.  
 
 
  15 
30 
44 
60 
74 
90 
105 
120 
135 
149 
167 
183 
199 
213 
228 
246 
262 
279 
293 
306 
320 
335 
350 
352 
 
 Nombre de mots lus en 1 minute : 
 Nombre d’erreurs : 
MCLM : 
annexe 5 : étalonnages du test E.L.FE
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 E.L.FE – Juin 2008 – Cogni-Sciences 10 
Laboratoire des sciences de l’éducation - Université Pierre Mendès France Grenoble 
 
Étalonnages en nombre de Mots Correctement Lus par Minute = MCLM   
 "MONSIEUR PETIT" 
 
 CE 1 CE 2 CM 1 CM 2 6e 5e 
moyenne 68 95 116 137 141 154 
écart-type 28 26 33 31 32 32 
percentile       
90 103 129 161 177 181 198 
80 90 116 144 164 167 180 
70 79 108 131 154 157 170 
60 70 101 124 147 149 163 
50 64 95 115 140 142 153 
40 57 88 109 125 132 144 
30 52 80 98 117 123 138 
25 50 78 93 114 121 135 
20 48 73 87 112 117 125 
15 41 69 80 108 106 122 
10 37 62 74 96 99 115 
5 24 54 67 87 86 104 
 
 "LE GÉANT EGOÏSTE" 
 
 CE 1 CE 2 CM 1 CM 2 6e 5e 
moyenne 62 85 103 109 135 Non  
écart-type 24 24 30 29 35 étalonné 
percentile      dans cette 
90 96 119 142 162 183 classe 
80 81 105 127 141 168  
70 70 98 115 136 154  
60 61 90 106 126 143  
50 54 83 103 114 132  
40 52 79 95 106 126  
30 50 70 86 102 119  
25 49 64 83 99 115  
20 47 62 79 96 105  
15 42 57 71 91 102  
10 36 52 62 82 85  
5 24 48 58 74 77  
annexe 6 : exemple de texte pour travailler la fluence (tiré de l’outil 
« Fluence »)  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annexe 7 : pré-test référents (évaluation diagnostique tirée des ECR)
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annexe 8 : suivre les personnages et découvrir les pronoms personnels
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annexe 9 :  fiches d’exercices pour travailler  les référents (tirées de 
l’ouvrage « Du sens à la clé »).
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annexe 10 : évaluation finale sur les référents
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annexe 11 : texte « Le joueur de flûte de Hamelin » (tiré de Lectorino 
& Lectorinette).
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Lectorino & Lectorinette : Apprendre à comprendre les textes © Retz
Le joueur de flûte de Hamelin
D’après Prosper Mérimée (1829). Chroniques du règne de Charles IX 
Il y a bien des années, les habitants de la ville de Hamelin furent tourmentés 
par une multitude de rats qui venaient du Nord, si nombreux que la terre en était 
toute noire. Ils dévoraient en un rien de temps tout ce qu’ils trouvaient. Souricières, 
ratières, pièges, poison étaient inutiles. On avait fait venir un bateau chargé de 
plusieurs centaines de chats ; mais rien n’y faisait. Pour mille tués, il en revenait dix 
mille, et plus affamés que les premiers. Bref, si personne n’avait trouvé de solution, 
tous les habitants seraient morts de faim.
Voilà qu’un certain vendredi se présenta devant le maire de la ville un grand 
homme, sec, grands yeux, bouche fendue jusqu’aux oreilles, une plume au chapeau, 
un sac sur le dos, habillé d’une veste multicolore aux larges manches, d’un pantalon 
collant et de souliers pointus couleur de feu. 
Il offrit au maire, en échange de mille écus, de délivrer la ville de son fléau. 
Vous pensez bien que le maire et les habitants acceptèrent sans hésiter.  
Aussitôt l’étranger sortit de son sac une flûte de bronze. S’étant planté sur 
la place du marché devant l’église, il commença à jouer un air étrange comme 
on n’en avait jamais entendu. Voilà qu’au son de cette musique, de tous les greniers, 
de tous les trous de murs, de dessous les tuiles des toits, rats et souris, par centaines, 
par milliers, accoururent vers lui. L’étranger, toujours flûtant, se dirigea vers 
la rivière ; et là, ayant enlevé ses chaussures, il entra dans l’eau suivi de tous les rats 
de Hamelin qui furent aussitôt noyés. Ainsi la ville en fut débarrassée. 
Mais, quand l’étranger se présenta à la mairie pour toucher sa récompense, 
le maire et les habitants, réfléchissant qu’ils n’avaient plus rien à craindre des rats, 
n’eurent pas honte de lui offrir dix écus, au lieu des mille promis. L’étranger réclama 
son argent et menaça de se faire payer plus cher si la promesse n’était pas tenue. 
Les habitants éclatèrent de rire à cette menace et le mirent à la porte en lui jetant 
des pierres et en le traitant de « tueur de rats », injure que répétèrent les enfants 
en le suivant dans les rues jusqu’à la sortie de la ville.
Le vendredi suivant, à l’heure de midi, l’étranger reparut sur la place du marché. 
Il tira de son sac une flûte bien différente de la première. Dès qu’il eut commencé 
d’en jouer, tous les enfants âgés de six à quinze ans furent attirés par la mélodie. 
Ils suivirent le joueur de flûte qui se mit en marche et sortirent de la ville avec lui. 
Ils le suivirent jusqu’à la montagne voisine, dans une caverne qui est maintenant 
bouchée. Le musicien entra et tous les enfants avec lui. On entendit quelque temps 
le son de la flûte qui diminua peu à peu. Enfin on n’entendit plus rien. 
On ne retrouva jamais les fils et les filles de Hamelin.
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 Texte intégral
annexe 12 : activité pour reformuler (tiré de Lectorino & Lectorinette)
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Lectorino & Lectorinette : Apprendre à comprendre les textes © Retz
©
1.  La ville de Hamelin était envahie par des rats et les habitants 
n’arrivaient pas à s’en débarrasser. Un certain vendredi, un homme 
étrange est allé voir le maire de Hamelin pour lui dire qu’il allait  
tuer tous les rats gratuitement. Le maire et les habitants ont accepté  
ce cadeau.
2.  Un jour, un homme habillé bizarrement est venu voir le maire de la ville 
de Hamelin et lui a dit qu’il pouvait tuer tous les rats qui avaient envahi 
la ville s’il lui donnait 1000 écus. Bien sûr, tout le monde a été d’accord. 
3.  Dans la ville de Hamelin, un clown avec une veste multicolore, 
un chapeau à plume et des souliers pointus couleur de feu est venu 
faire un spectacle avec des milliers de rats et, en échange, il a demandé 
1000 écus.
Indique ici le n° de la meilleure reformulation :  n° .............................
Indique ici le n° de la pire reformulation :  n° .............................
1.  La ville de Hamelin était envahie par des rats et les habitants 
n’arrivaient pas à s’en débarrasser. Un certain vendredi, un homme 
étrange est allé voir le maire de Hamelin pour lui dire qu’il allait  
tuer tous les rats gratuitement. Le maire et les habitants ont accepté  
ce cadeau.
2.  Un jour, un homme habillé bizarrement est venu voir le maire de la ville 
de Hamelin et lui a dit qu’il pouvait tuer tous les rats qui avaient envahi 
la ville s’il lui donnait 1000 écus. Bien sûr, tout le monde a été d’accord. 
3.  Dans la ville de Hamelin, un clown avec une veste multicolore, 
un chapeau à plume et des souliers pointus couleur de feu est venu 
faire un spectacle avec des milliers de rats et, en échange, il a demandé 
1000 écus.
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Module 2 Le joueur de flûte de Hamelin
 Séance 2D / Reformuler pour mieux comprendre et mieux raconter
Résumé
Le présent mémoire vise à chercher des pistes pour améliorer la compréhension en lecture 
chez des élèves d’enseignement spécialisé et ainsi, développer leur goût pour la lecture. Le 
travail a été mené parallèlement dans deux classes : une classe de soutien dans laquelle les 
huit  élèves  présentent  des  difficultés  d’apprentissage  et  une  classe  de  la  Fondation  de 
Vernand, composée de six élèves ayant des troubles de la personnalité et des retards scolaires. 
Dans le but d’atteindre ces deux objectifs, qui semblent intimement liés, des activités ont été 
menées en classe, tout au long de l’année, afin que les élèves développent leur motivation 
pour la lecture : à travers la fréquentation de bibliothèques (municipale et de la classe), la 
création d’une communauté de lecteurs au sein de la classe, des lectures et discussions de 
nombreux ouvrages pour la jeunesse.
Parallèlement,  un  enseignement  spécifique  autour  de  stratégies  nécessaires  à  la 
compréhension a été mené dans le but de permettre aux élèves de mieux analyser, retenir et 
traiter les textes qu’ils lisent. Ces stratégies ont été enseignées et travaillées sous forme de 
boucles d’apprentissage d’environ six semaines. Chaque boucle débutait par une évaluation 
diagnostique, se poursuivait par un enseignement explicite d’une stratégie et un entrainement 
de cet apprentissage, puis se terminait par une évaluation sur les apprentissages effectués. 
Durant l’année, les élèves ont travaillé: leurs représentations face à la lecture, la fluidité en 
lecture, les référents et l’imagerie mentale.
Ce mémoire rend compte des différentes activités mises en oeuvre durant l’année scolaire 
2014-2015  dans  ces  deux  classes  d’enseignement  spécialisé,  restitue  et  analyse  les 
informations récoltées durant les évaluations diagnostiques et  finales de chaque boucle.  Il 
relate aussi les représentations des enfants face à la lecture et à leurs compétences en début et 
en fin d’année scolaire.
Les  résultats  montrent  que  les  élèves  ont  effectivement  progressé  dans  la  compréhension 
grâce aux stratégies enseignées et qu’ils ont développé le plaisir de lire.
Lecture  –  Compréhension  –  Enseignement  spécialisé  –  Stratégies  –  Enseignement 
explicite – Motivation
